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2. Fagdidaktiske mgnstre i de merkantile fag
Torben Spanget Christensen

Dette kapitel giver et bud pa hvad de gymnasiale merkantile fag kan bidrage med

til almendannelsen og introducerer nogle centrale fagdidaktiske tankemgnstre i de merkantile fag,
primaert med inspiration fra den tyske tradition for didaktik i de gkonomiske skolefag, men ogsa
med inspiration fra fagdidaktik i neerliggende fagomrader, iszer politische Buildung og fra
almendidaktikken. Endelig er der et afsnit om kompetencer i gkonomifagene.

Kapitlet fokuserer pa merkantil fagdidaktik, dvs. hvilke kriterier vi har for at veelge et bestemt stof til
undervisningen i de merkantile fag og hvordan vi skal undervise i det, herunder ogsa hvad der kan
forstas ved almendannelse i de merkantile fag. Udgangspunktet er i hgj grad den tyske
fagdidaktiske tradition, som ligger teet pa den made de merkantile fag i hhx forstas, bade i
leereplaner og i undervisningens praksis. Sidst i kapitlet er der en diskussion af denne tradition i
forhold til den made man griber gkonomiundervisning i skolen an pa i USA.

Der opstilles en model for hvilke vidensformer, der arbejdes med i fagdidaktikken generelt og i de
merkantile fag specifikt, og det diskuteres hvad der specifikt skal forstas ved en merkantil
fagdidaktisk viden og hvordan man kan arbejde med den i forhold til en fagvidenskabelig viden pa
den ene side og en hverdagsviden om merkantile forhold pa den anden. Forholdet mellem
merkantil fagdidaktik og almendidaktik diskuteres lgbende i kapitlet, og der gives et udfoldet
eksempel pa, hvordan man kan arbejde med induktiv undervisning og udgangspunkt i elevernes
undren i de merkantile fag. Endelig diskuteres forskellige forstaelser og anvendelser af
kompetencebegrebet.

2.1 Almendannelse og studieforberedelse

Der er overordnet set to mal med undervisning i de merkantile gymnasiefag, et studieforberedende
og et almendannende. Almendannelse er knyttet til skole og undervisning, og dermed politisk
bestemt, i modsaetning til dannelse, der erhverves i "livet" og livslangt.

Begge formal er politisk bestemt og for sa vidt beskrevet i den formelle leereplan. Men den formelle
leereplan er ikke i stand til udtammende at beskrive fagene. Det ville heller ikke veere gnskveerdigt,
idet det ville svare til at lase fagene til bestemte tekster skrevet i en bestemt situation, i en bestemt
periode og ud fra nogle bestemte veerdier, holdninger og forestillinger. Det ville saette meget
snaevre graenser for faglig udvikling. Den gaengse laereplanteori opererer med forskellige niveauer
af laereplaner (Goodlad, Klein, & Nye, 1979). Der er forskellige formuleringer af disse niveauer,
men grundlaeggende er der tale om

e enideologisk leereplan, som er en ideal forestilling om faget
o en formel leereplan, som er den skrevne og autoriserede laereplanstekst

e en opfattet lzereplan, som er den made iseer lzerere, men i princippet ogsa elever, foreeldre
og andre forstar faget pa

e en praktiseret laereplan, som er den made faget i praksis undervises pa
e den leerte leereplan, som er det eleverne faktisk leerer i faget.

| 1970'erne og 1980'erne talte man ogsa om den skjulte lzereplan (hidden curriculum) (Jackson
1968/1990, Bauer m.fl. 1976), som et udtryk for, at der ligger ikke-formulerede og ikke-faglige
hensigter bag leereplanen, iseer ideologiske og socialiserende hensigter.
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Den norske fagdidaktiker Sigmund Ongstad (2004) taler om didaktisering, som er den
kommunikation der foregar i faget om faget. Denne kommunikation foregar pa alle de naevnte
laereplansniveauer, fx pa praktiseringsniveauet, nar en leerer planleegger en undervisningstime, og
der skal tages stilling til om veegten skal ligge pa det ene eller det andet stofomrade, om den ene
eller den anden tekst skal benyttes etc. Den foregar pa niveauet for den leerte leereplan, nar
eleverne kommunikerer om faget, den foregar pa niveauet for den opfattede laereplan, nar leerere
diskuterer faget, nar leerebogsforfattere skriver leerebgger osv., den foregar pa det formelle
lzereplansniveau, nar der skrives nye leereplaner og vejledninger og den foregar pa det ideologiske
plan, fx nar der i den politisk-paedagogiske debat tales om kompetencer og malstyring, og nar der
ved reformer skal tages stilling til, hvilke fag der skal undervises i, hvor mange timer de skal
tildeles etc.

Didaktiseringen pa de mange leereplanniveauer farer til, at fagene hele tiden udvikler sig. Ongstad
ser det omverdenspres der rettes mod fagene, som motoren i disse didaktiseringsprocesser, og
man kan ligefrem haevde, at et fag med en lav didaktiseringsgrad er et fag i krise, fordi
didaktiseringen er udtryk for et fags evne til at forholde sig til dette omverdenspres.

Didaktiseringen foregar saledes bade i forhold til de overordnede mal og i forhold til alle delmal,
stofvalg og valg af undervisningsformer, og det er af stor betydning, om den foregar som en
egentlig fagdidaktisk analyse, der statter sig pa teorier, modeller og indsigter fra den didaktiske
forskning, eller om den alene foregar som en praksisrefleksion. Ogsa den tyske didaktiker Tilman
Grammes (1998, 2009) arbejder med en kommunikativ didaktikforstaelse, men har til forskel fra
Ongstad sit fokus pa elevernes deltagelse i kommunikative processer om det faglige stof (den
lzerte leereplan), og ikke pa fagets (det faglige diskursfzellesskabs) kommunikation med
omverdenen. | den forstand kommer Grammes' analyse teettere pa undervisningstilretteleeggelse
og elevernes leereprocesser, og vi vender tilbage til Grammes nedenfor.

Nar vi taler om et fags almendannende og studieforberedende funktion, taler vi altsa om
dynamiske starrelser, der dog alligevel er relativt faste over tid, idet de er knyttet til de
formuleringer, der er i den formelle lzereplan og de forstaelser af faget, der ligger i fagtraditionerne,
i fagsproget og i fagets lseremidler.

Der findes ingen faste definitioner pa, hvordan almendannelse og studieforberedelse forholder sig
til hinanden, men vi kan teenke o0s, at almendannelsen er en grundlaeggende viden og en tilegnelse
af grundlaeggende veerdier, som bade handler om faget selv, men i hgj grad ogsa om samspillet
med andre fag. Almendannelsen er ikke fagspecifik, men vi kan sige, at fagene leverer bidrag til
almendannelsen. Harry Haue har fglgende formulering:

Almendannelsen kan udvikles i en undervisning, der omfatter de almene dele af de videnskaber og
fag, som samfundet har brug for med henblik pa at udvikle elevernes personlige myndighed til at
reflektere over deres eget forhold til medmennesker, natur og samfund.

Haue 2004 : of

Haues bog baerer den meget sigende titel Almendannelse for tiden, som klart angiver, at
almendannelsen er en dynamisk stgrrelse, der aendrer sig i forhold til samfundets behov.

Studieforberedelsen derimod er i hgjere grad fagspecifik, og kan opfattes som den ekspertviden et
fag leverer til elevens videre uddannelse og erhverv. Der er saledes ikke nogen modsaetning
mellem de to — den elev der opnar et hgjt niveau af ekspertviden, har lige sa meget brug for det
almendannede bidrag et fag leverer, som alle andre elever har.

Almendannelse i de merkantile fag
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Der er ikke skrevet meget om didaktik og dannelse i de merkantile fag pa dansk ud over bogen
Fagdidaktik i gkonomifagene (Lind m.fl. 2009) og enkeltstaende artikler, (fx @stergaard 2013). Der
er dog skrevet om skolekultur pa de gymnasiale uddannelser, hvor kulturen pa hhx, som er
karakteriseret ved et merkantilt formal og en merkantil tradition, naturligvis er relevant (Wiedemann
2002, Gleerup 2013), men fokus er her mere pa skoleniveau end pa fagniveau. Vi er derfor henvist
til udenlandsk litteratur, og her er der to spor med stor relevans, dels en omfattende
engelsksproget litteratur om undervisning i gkonomifagene og dels en tysk tradition for at
beskaeftige sig med gkonomididaktik. Og det er den sidstnaevnte vi ma treekke pa, nar vi skal
beskeeftige os med dannelse i de merkantile fag.

Vi kan tage udgangspunkt hos to gkonomididaktikere Kaiser og Kaminski (1999 : 20), som naevner
at det ofte fremhaeves, at gkonomifagene ikke kan veere almendannende, fordi de i deres kerne
handler om erhvervsmaessig uddannelse. Bade i tysk og dansk sammenhaeng ville vi i dag nok
sige, at det er et foreaeldet synspunkt, men at det historisk er rigtig nok (Haue 2009). | Danmark har
de merkantile fag og de erhvervsgymnasiale uddannelser haft et ailmendannende formal siden
gymnasiereformen fra 2005.

To andre gkonomididaktikere Euler og Hahn (2007) taler om, at skonomifagenes bidrag til
almendannelsen handler om at forberede mennesker til at klare sig i socio-gkonomiske
livssituationer. Det star sa til diskussion, hvad der kreeves af mennesker for at klare sig i disse
livssituationer, men formuleringen laegger op til en meget bred forstaelse af, hvad det kan veere.
Farst ma det diskuteres hvad der skal forstas ved sociogkonomiske situationer, som kan veere alt
fra almindelig forbrugeradfeerd og omgang med penge i det hele taget til mere specialiserede
forhold som betydningen af uddannelse og arbejde, indgaelse af huslejekontrakter, kab af ejendom
mv. Dvs. sociogkonomiske situationer som er betydningsfulde for almindelige mennesker i deres
hverdag. Dernaest ma det diskuteres, hvad der kraeves for at klare sig i sddanne situationer.

Endnu en betydningsfuld tysk gkonomididaktiker, Tim Engartner (2010) siger, at gkonomisk
dannelse ikke bestemmes af genstandsomradet 'gkonomi', men af at kunne anleegge et
gkonomisk perspektiv. De gkonomiske videnskaber er de relevante basisvidenskaber, men de
definerer ikke genstandsomradet for den gkonomiske dannelse, det gar elevens grundlaeggende
behov og samfundets behov. Hermed peger Engartner pa, at det i en lang raekke af livets forhold
(ogsa) er vigtigt at kunne tolke situationer og handle ud fra en gkonomisk teenkning, bade som
privatperson og som samfundsborger. De gkonomiske fagvidenskaber definerer derimod, hvad det
vil sige at laegge et gkonomisk perspektiv pa disse behov, altsd som redskaber for privatpersonen
og samfundsborgeren til at tolke og handle i sociogkonomiske livssituationer. Som konkrete
konsekvenser af hvad Engartner — med implicit reference til en indflydelsesrig tysk didaktiker inden
for politische Bildung-traditionen Wolfgang Hilligen (1976) — kalder grundlseggende
problemstillinger, som unge mennesker ikke pa forhand har svar pa, neevner han, at manglende
forbrugeropdragelse medfarer, at mange falder i gaeldsfeelden, at mange afviser iveerksaetteri pa
trods af, at de har gode innovative ideer, at mange ikke udvikler forstaelse af/fornemmelse for de
skaerpede globale og lokale sociogkonomiske uligheder, dvs. problemstillinger der bade angar
privatpersonen og samfundsborgeren.

| forbindelse med den gkonomiske dannelse taler Engartner om samfundsmaessige muligheder og
risici. Hermed mener han, at gkonomisk (og politisk) dannelse giver den enkelte mulighed for at
klare sig skonomisk godt i samfundet og manglende gkonomisk (og politisk) dannelse medfgrer en
forhgijet risiko for at klare sig skonomisk darligt i samfundet. @konomisk dannelse giver bl.a. bedre
beskaeftigelsesmuligheder for den enkelte og mulighed for social opstigen. Forestillingen om
dannelse som en borgerrettighed geelder (ogsa) for den gkonomiske dannelse. De
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uddannelsesmaessigt darligt stillede miljger lider af en gkonomisk dannelsesfattigdom i form af
manglende gkonomisk indsigt, hvilket kan have vidtraekkende konsekvenser for den made, de
tilretteleegger deres liv pa. @konomisk dannelse er ifglge Engartner ikke kun til gavn for den
enkeltes gkonomiske situation, den er ogsa grundlaget for innovation, effektivitet og
konkurrenceevne i hele samfundsgkonomien.

Der er grund til at kigge lidt naermere pa Wolfgang Hilligen, som er Engartners implicitte reference.
Hilligen var en markant tysk fagdidaktiker inden for politische Buildung i efterkrigstiden. Han
arbejdede ud fra en hypotese om, at et fags didaktik heenger ngje sammen med den
samfundsmaessige relevans af dets dannelsesforestillinger. Konsekvenserne af tankegangen er, at
de fagdidaktiske udfordringer er forskellige fra fag til fag og kan variere over tid i de enkelte fag,
bl.a. afheengig af dannelsesforestillingernes samfundsmaessige relevans. Hypotesen bygger pa en
antagelse om, at fagets dannelsesforestillinger ma afspejle bade elevernes og samfundets
dannelsesbehov, jf. Engartners tese om at gkonomisk dannelse bade har betydning for den
enkelte og for samfundet.

Om elevens grundleeggende behov siger Hillingen, at de handler om det alment betydningsfulde.
Kriteriet for udveelgelse af samfundsvidenskabeligt stof til undervisningen ma veere hvilke resultater
og erkendelser fra samfundsvidenskaberne, der har sa stor almen betydning for livet, at enhver ma
leere dem for at veere forberedt til at kunne klare sig i en tid med verdensomspeaendende
forandringer (Hilligen 1976 : 23). Hilligen taler om to grundbetydninger af elevens grundleeggende
behov. Den ene handler om de behov, der knytter sig til elevens overlevelse i samfundet (at klare
sig i samfundet), og den anden handler om de behov, der knytter sig til elevens mulighed for det
gode liv i samfundet (at klare sig godt i samfundet).

Ser vi pa overlevelsesaspektet ma stofudveelgelsen dreje sig om at bibringe eleven viden om,
hvordan man tackler de udfordringer (muligheder og risici), som er resultatet af forandringer, der
hele tiden finder sted i det hgjteknologiske samfund. Stofudveelgelsen skal i hgj grad indeholde et
instrumentelt formal. Ser vi pa 'det gode liv' ma stofudvaelgelsen funderes pa et normativt grundlag
om, hvad det gode liv er. Dvs. at der skal ligge vaerdier til grund for udveelgelsen. Hilligen foreslar
opmaerksomhed pa de personlige grundrettigheder, kamp mod ulighed og muligheden for at
tingene kan veere anderledes, som grundleeggende veerdier. Det er vigtigt at fare en lgbende
diskussion om begge aspekter i fagene.

Engartner siger direkte, at den gkonomiske fagdidaktik haenger efter den politiske fagdidaktik, som
har en lang tradition i Tyskland, iseer fra efterkrigsperioden i Vesttyskland, og han kobler den
gkonomiske fagdidaktik teet til den politiske. Dermed indoptager den gkonomiske dannelse nogle
grundleeggende veerdier fra den politiske dannelse. | lighed med det politiske felt er malet med den
gkonomiske dannelse, ifglge Engartner, derfor ogsa at saette eleven i stand til at forme sit eget liv
socialt ansvarligt, og at kunne deltage i det demokratiske samfund pa et oplyst og etisk reflekteret
grundlag, og han taler ogsa om at politik og gkonomi i langt hgjere grad end fx naturfag, ma
undervise i aktuelle temaer, og her sgge den dannelsesrelevante viden og omseette den til
undervisning. Der er derfor bade behov for en steerk kobling til de gkonomiske basisvidenskaber
og en interesse for, hvilke samfundsmaessige udfordringer eleven og samfundet star overfor, dvs.
de paradigmer de danske fagdidaktikere Karsten Schnack og Frede V. Nielsen benaevner

som basisfagsdidaktik og udfordringsdidaktik (Nielsen 2007).

Engartner taler om en tilsvarende steerk kobling til den paedagogiske forskning og praksis, og her
forbinder han gkonomifagene med malet om at saette spgrgsmal ved viden — at veere kritisk, at
arbejde med udvikling af viden og ikke at tiene bestemte samfundsinteresser og -holdninger. |
traditionen for politische Buildung bygger man pa nogle principper, den sakaldte Beutelsbacher
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konsensus fra 1976, der bl.a. siger, at hvad der er kontroversielt i videnskaben og i samfundet
ogsa skal veere kontroversielt i undervisningen. Dvs. en kritisk tilgang til viden, en forstaelse af
viden som forelgbig og ekspansiv, upartisk i forhold til samfundsinteresser og holdninger, men
samtidig aben om kontroverserne. De to andre principper er, at undervisningen ikke ma
overrumple/overveelde eleverne sa de forhindres i at danne sig en uafhaengig vurdering
(indoktrineringsforbud), og at eleven skal seettes i stand til at kunne analysere en politisk situation
og sine egne interesser (Wehling 1977).

Vi kan tilfgje nogle andre perspektiver pa viden eller kundskab, som ogséa knytter sig til den
paedagogiske forskning og praksis, og som de merkantile fag ma interessere sig for. Det drejer sig
om betydningen af elevernes hverdagsviden, om betydningen af den viden der ligger hos
forbrugere og i virksomheder og om betydningen af videnskabelig viden.

@konomididaktikkens stilling mellem de gkonomiske og de paedagogiske videnskaber formuleres
meget tydeligt af Glinter Schiller (2001) der siger, at den gkonomiske fagdidaktik er en
(integrations-)videnskab mellem de gkonomiske og de paedagogiske videnskabers erkendelser, og
den handler om at forbedre undervisningen bade i de gkonomiske skolefag og i
uddannelsessammenhaenge uden for skolen. Denne forstaelse af fagdidaktik er i gvrigt meget
udbredt, ogsa for andre fag, se model hos Krogh et al. (2016 p 79).

Et punkt, der bade kan siges at hare til almendannelsen og til studieforberedelsen er
tveerfaglighed. | et dannelsesperspektiv kan vi sige, at det handler om at forsta, at fag
repraesenterer et bestemt perspektiv pa verden, og at der findes andre lige sa vigtige perspektiver.
Grammes citerer den tysk-britiske sociolog Ralf Dahrendorf for at sige, at den der kun forstar noget
ud fra sit fag, forstar intet (Grammes 1998 : 109).

Spgrgsmal til dannelse i de merkantile fag

Det rejser nogle grundleeggende spgrgsmal, som lgbende bar veere til diskussion bade i hvert af
de merkantile fag og pa tveers af dem.

1. Hvilken viden fra de merkantile fag har eleverne brug for at kende for at klare sig i
samfundet?

2. Hvilken viden fra de merkantile fag har eleverne brug for at kende for at klare sig godt i
samfundet?

3. Huvilke behov, som de merkantile fag kan bidrage med viden til, har samfundet for at elever
kan klare sig i samfundet?

4. Hvordan forholder dannelse i de merkantile fag sig til det at kunne agere demokratisk, etisk
0g socialt ansvarligt i forhold til

a. elevens eget liv
b. elevens neere

C. nationale,

d. regionale og

e. globale samfund?

5. Hvilke typer af viden er relevant for de merkantile fag (hverdagsviden, forbrugerviden,
virksomhedsviden, videnskabelig viden)?
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6. Hvilken tilgang til viden geelder i de merkantile fag (kritisk viden, udvikling af viden,
upartiskhed i forhold til viden)?

7. Hvilke bidrag til tveerfagligt samarbejde kan de merkantile fag levere?

At svare pa spgrgsmal 1 og 2 kraever, at man analyserer de behov eleverne har som fagene kan
bidrage til og spargsmal 3 kraever, at man undersgger de behov samfundet har til fagene.

Spargsmal 4 knytter sig til det Wolfgang Klafki, endnu en betydningsfuld tysk didaktiker og
dannelsesteoretiker, kalder for epokale nggleproblemer. Klafki (2005 73ff) opstiller selv fem
problemer, som han argumenterer for er (de) centrale for vores tid:

o fredsspgrgsmalet

o miligspgrgsmalet

e den samfundsskabte ulighed

e den moderne kommunikationsteknologi
e jeg-du-forholdet

Klafki forestiller sig, at nagleproblemerne er dynamiske, at hver tidsepoke har sine egne epokale
nggleproblemer og at det derfor er vigtigt lgbende at diskutere dem. Under alle omstaendigheder
kan en didaktisk analyse i de merkantile fag nseppe undga at tage stilling til, hvordan
dannelsesbidraget fra fagene forholder sig til de epokale nggleproblemer.

Som et aktuelt eksempel spiller beeredygtighed en stor rolle i mange forsknings- og
udviklingsprojekter om undervisning, ogsa i de gkonomiske fag. Fx siger en svensk didaktisk
forsker, Christel Persson (2014), at gkologiske, gkonomiske og sociale perspektiver udgar en
helhed samtidig med, at forbruget af resurser knytter sig til forskellige interessekonflikter. Hun
argumenterer videre, at alle medborgere har behov for redskaber til at kunne argumentere om
tveervidenskabelige og komplekse spgrgsmal som fx handler om maden vi spiser, giftudslip pa
marker, i luft og i vand og om den ggede drivhuseffekt. Derfor undersgger hun, hvordan en gruppe
gymnasieelever reesonnerer om samfundets mad-, vand- og energispgrgsmal, og hvordan de
forholder sig til deres eget valg af morgenmad, bade i et lokalt og et globalt perspektiv. Her rejser
sig flere spargsmal om gkonomiske ressourcer, forbrugsmgnstre og markedsfaring, virksomheders
strategiplaner etc. Bidraget til dannelsen bestar i, at eleverne far gje for epokale problemstillinger
og bliver i stand til som borgere at handle demokratisk og etisk og socialt ansvarligt i forhold hertil.

Spargsmal 5 rejser spgrgsmalet om betydningen af de forskellige didaktiske paradigmer, som vi
finder hos Frede V. Nielsen. Ovenfor er naevnt basisfagsdidaktik, hvor stofvalget er knyttet til
fagenes basisvidenskaber og faglig viden dermed er lig med videnskabelig viden og
udfordringsdidaktik, hvor stofvalget er knyttet til udfordringer i det omgivende samfund, og hvor der
derfor ma arbejdes med en bredere forstaelse af, hvad der geelder som faglig viden. Udover
videnskabelig viden er der tale om forbrugerviden, virksomhedsviden og hverdagsviden. Et tredje
af Frede V. Nilsens didaktiske paradigmer, etnodidaktik, kan ogsa komme pa tale. Her er stofvalget
dirigeret af interessen for elevernes hverdagserfaringer og elevviden er derfor relevant. Bidraget til
dannelsen ligger i, at eleverne far kendskab til, at viden har forskellig status og kan bruges
forskelligt og kombineres pa forskellige mader.

Med spargsmal 6 naermer vi os et mere erkendelsesmaessigt niveau. Det er spgrgsmalet om hvad
vi pa et fagligt grundlag kan sige vi ved, og hvor sikre vi kan veere pa denne viden.
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Spargsmal 7 er pa kanten af at vaere et dannelsesspgrgsmal, men der er et dannelsesaspekt i at
se fagene som tveerfaglige — den der kun forstar noget ud fra sit fag, forstar intet.

2.2 Hvad er viden (og veerdier) i de merkantile fag?

| dette afsnit vil vi behandle problemet om transformation af samfundsfaglig viden og kunnen til
undervisning, der er meningsfuld for eleverne. En vigtig pointe er, at samfundsfaglig viden ikke kun
er samfundsvidenskabelig viden. Der findes andre end videnskabelige vidensdomeaener, der er helt
centrale for undervisningen i de merkantile fag.

Transformation af viden og kunnen

Udgangspunktet er, at viden ikke bare er viden. Der er viden fra forskellige domaener og med
forskellig status og funktion i fagene.

Det samfundsmaessige stofomrade der arbejdes med i de merkantile fag (og samfundsfagene
bredt taget) er meget komplekst. Det omfatter i princippet alle samfundsmaessige forhold, og
kraever derfor viden om mange ting. Det drejer sig om viden om internationale politiske forhold, om
handels- og markedsforhold bade globalt, nationalt og lokalt, om politisk, juridisk og gkonomisk
regulering, om gkonomiske strukturer og konjunkturer, om virksomhedsorganisation og -kultur, om
arbejdsmarkedsforhold, om kontraktretlige forhold, om forbrugeradfeerd osv.

Det er forskellige typer af viden om det samfundsmaessige stofomrade som leverer indgange til
stofomradet; det er teoretisk og empirisk samfundsvidenskabelig viden, som bygger pa
systematisk vidensudvikling, og hvor kriteriet for anerkendt viden er sandhed, institutionel
praksisviden, som bygger pa en mere eller mindre systematisk erfaringsopsamling, og hvor
kriteriet for anerkendt viden er, om det virker og er etisk forsvarligt, og hverdagsviden, som bygger
pa almindelige menneskers ikke systematiske vidensopsamling, og hvor der ikke er nogle klare
kriterier for anerkendt viden.

Den institutionelle praksisviden har mange former og er vanskelig at beskrive som en entydig
kategori. Den omfatter bade viden som produceres i erhverv, professioner, virksomheder,
organisationer og journalistisk produceret viden om samfundsforhold pa alle niveauer. Men
kendetegnende for den er, at det er en viden som beslutningstagere i samfundet, i erhverv,
professioner, virksomhederne og organisationerne handler pa, og som anses som fornuftig,
selvom den ikke har videnskabelig status. Der ggr sig ogsa et vaerdimaessigt (demokratisk — etisk)
element geeldende i den institutionelle praksisviden for at den accepteres som fornuftig. Der
geelder saledes bade regler og normer for, hvordan virksomhedsregnskaber skal veere, der er
regler og normer for markedsfaring, for kontraktindgaelse, for arbejdsmiljg, for socialt ansvarlig og
miljigmaessig beeredygtighed osv. Se Christensen (2015).

Hverdagsviden er heller ikke en entydig kategori. Her kan bade vaere viden, der i bred
almindelighed er del af vores feelles grundlag at handle pa, og som vi ikke ngdvendigvis er szerlig
bevidste om, og der kan mere specifikt veere elevernes forhandsviden eller forhandsforstaelse.
Begge dele kan betegnes som livsverdensviden.

Sammenfattende kan vi sige, at der er en videnskabelig viden, som kan splittes op i indhold og
metode, en samfundsfaglig praksisviden som er en samlebetegnelse for erhvervs- og
professionsviden, herunder aktualitetsviden, og en hverdagsviden, og endelig et demokratisk
veerdigrundlag. Alle disse videnskategorier spiller centrale roller som ressourcer i fagene, hvis
status og funktion i undervisningen, det er vigtigt at veere bevidst om. Det sidste er det vi kan kalde
fagdidaktisk viden.
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Vi ser ogsa denne skelnen hos Grammes (2009 : p 147f), der taler om fire typer af viden i de
samfundsfaglige undervisningsfag:

o hverdagsviden (livsverdensviden)

o erhvervsviden (institutionel viden)

o samfundsvidenskabelig viden

o formidlingsviden, som vi her vil kalde fagdidaktisk viden

Det sidste handler om, hvordan man kan inddrage og integrere viden fra

forskellige videnskategorier til undervisnings- og leeringskonteksten. Den samfundsvidenskabelige
viden og erhvervsviden leverer hhv. de problemstillinger (forklaring, forstaelse, kritik) og de cases
(politiske, juridiske og skonomiske beslutninger), fagene arbejder med. Hverdagsviden er et udtryk
for den viden og forstaelse, der er om fagets problemstillinger bredt i samfundet.

Hermed karakteriserer Grammes samfundsfagene som udfordringsdidaktiske, selvom han ikke
bruger dette begreb. Hvor Grammes opererer med fagdidaktisk viden som en vidensform pa linje
med de gvrige, vil vi her se fagdidaktisk viden som den instans, der integrerer de gvrige
vidensformer og derved omformer dem til didaktiske vidensformer, jf. figur 2.1.

Samfunds- :
. . Demokratiske
videnskabelig

indholdsviden NEEtelics

Merkantile
skolefag/
Didaktiske

Samfunds- Fagdidaktisk

videnskabelig viden/

metode Didaktisering

vidensformer

Samfunds-
videnskabelig Hverdagsviden
praksisviden

Figur 2.1
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Didaktisering og didaktiske vidensformer i de merkantile skolefag

Kilde: Christensen, Torben Spanget (2009), inspireret af Grammes, Tilman (2009).

Laereplanen (2017) for erhvervsjura B opstiller eksempelvis falgende konkrete didaktiske
vidensformer, som i hovedtrzek er opstillet i nedenstaende tabel. Den fagdidaktiske
viden/didaktiseringen handler om at transformere, integrere disse vidensressourcer, sa de kan

anvendes i undervisningen.

Teoretisk og empirisk Institutionel Institutionel
samfunds- (samfunds- (samfunds-
videnskabelig viden  faglig) faglig)

praksisviden | praksisviden I

Indhold Metode

Viden, Juridisk  Politisk-juridisk  Aktuelle juridiske Elevernes
kundskaber metode viden

og . . problemstillinger
feerdigheder Juridisk  Erhvervsretlige

reesonne- problemstillinger Virksomheds-

om generelle ; T A

retlige ent i relation til forstaelse
Y . juridiske

rincipper

P PP tJu”d.'Skl .grundprincipper i

Et udsnitaf €"MNO0Ylot qemokratisk

internationale retssamfund

regler

Tabel 2.1

Didaktiske vidensformer i erhvervsjura

Kilde: Christensen, Torben Spanget (2009)
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Modellering af vidensfeltet i de merkantile fag

Spargsmalet om hvad der er viden i de merkantile fag kan ogsa besvares ved at se pa, hvad det er
for et vidensfelt, der skal konstrueres i fagene pa grundlag af de forskellige didaktiske
vidensformer. Altsa ved at forsgge at sige noget om, hvilket indhold der anerkendes i fagene, og
hvordan det er struktureret. Her kan vi lade os inspirere af Walter Gagel (2000), som er tysk
samfundsfagsdidaktiker.

Han anvender politologiens betegnelser politics, policy og polity til at modellere det felt, som
undervisningen i politische Bildung skal omfatte. Politics betegner den politiske proces som den
udspiller sig mellem aktarer, det vil sige politisk aktivitet i alle former, policy betegner politiske
sagomrader, hvilket fx vil sige trafikpolitik, sundhedspolitik, arbejdsmarkedspolitik,
uddannelsespolitik etc. og polity betegner det politiske system, dvs. den 'orden' der hersker, bade
forfatningsmaessig orden og normative principper for regulering og selvregulering i det
internationale og de nationale samfund.

Gagels pointe er, at de tre dimensioner haanger sammen, og at undervisningen i princippet skal
omfatte dem alle. Tabel 2.2 er en bearbejdning af Gagels oprindelige tabel. De tre dimensioner
omhandler det politiske system, det politiske indhold og de politiske aktiviteter. | tabellen er Gagels
model udvidet ved en eksemplificering af, hvordan hhv. rammen, indholdet og aktiviteterne
kommer til udtryk i samfundsstrukturer og samfundsprocesser.

Dimension Viser sig som strukturer Viser sig som processer

POLITY Normer, regler, institutioner Adfaerdsregulering og orden
Det politiske system
Form, system

POLICY Sikkerhed, sundhed, Problemlgsning, veerdi- og mal-
Det politiske indhold infrastruktur, arbejdsmarked,  orientering, love mv.
Strukturelle problemomrader  uddannelse

Indhold, politiske sagomrader

POLITICS Interesser, konfliktmgnstre Magtudgvelse, kamp, konsensus,
De politiske aktiviteter gennemfgrelse af beslutninger
Proces, aktuel politik

Tabel 2.2
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Model for det politiske vidensfelt
Kilde: Gagel, Walter (2000). Bearbejdning af Gagels model.

Tabellen vil ogséa veere anvendelig til konstruktion af vidensfeltet i de merkantile undervisningsfag,
men det kan ogsa overseaettes til en mere gkonomisk udgave.

Polity vil her kunne overseettes til gkonomisk system, policy til skonomiske problemfelter eller det
gkonomiske indhold og politics til skonomiske transaktioner og aktiviteter, se nedenfor.

Dimension Viser sig som strukturer Viser sig som processer
@konomisk @konomiske spilleregler; normer, regler Regulering, nationale og globale
system og institutioner(fx fri konkurrence, gkonomiske aftaler(fx WTO, EU,
monopolkontrol) Arbejdsmarkedets
overenskomstsystem)
@konomiske Marked, konkurrence, gkonomisk @konomisk politik,
problemfelter udvikling, konjunkturer, gkonomisk produktionsplanlaegning,
fordeling, beskeeftigelse, arbejdslagshed, kontraktindgaelse,
gkonomiske sektorer og brancher, overenskomstforhandlinger mv
virksomheder, organisationer
@konomiske @konomiske interesser Investering, anseettelser, arbejde,
transaktioner og produktion, handel, markedsfgring,
aktiviteter forbrug etc.
Tabel 2.3

Model for det gkonomiske vidensfelt

Kilde: Gagel, Walter (2000). Bearbejdning af Gagels model.

Det felt med den hurtigste forandringshastighed er der, hvor gkonomiske transaktioner og
processer krydser hinanden, i bla skrift i tabel 2.3, dvs. der hvor der investeres, produceres,
markedsfares, handles, forbruges etc. Disse gkonomiske transaktioner foregar i forhold til relativt
stabile gkonomiske problemfelter, som ikke forandres pa kort sigt, men falger nogle mere
langsigtede forandringsrytmer. Og det hele foregar inden for endnu mere stabile og langsigtede
strukturer, det gkonomiske system, som angiver de gkonomiske spilleregler.

Modellerne for de politiske og gkonomiske vidensfelter har et generaliseringsniveau, der ggr dem
anvendelige for alle relevante samfundsmaessige kontekster, dvs. bade lokale, nationale, regionale
og globale kontekster.

Traditionel formidling vs. relationel og kommunikativ undervisning

Pa de fagdidaktiske kurser i de merkantile fag i teoretisk peedagogikum formulerer deltagerne ofte
undervisningsopgaven som en formidlingsopgave, men denne forstaelse er sjeeldent ledsaget af
dybere overvejelser over, hvad formidling er. Formidling forstas grundleeggende som 'transport' af
viden og kunnen fra et sted/et subjekt (leereren) til et andet sted/et andet subjekt (eleven). Den
bygger derfor pa en antagelse om, at denne viden og kunnen findes i en form, der lader sig
transportere, og at transport derfor er mulig. Det er den farste antagelse vi skal se neermere pa
her. Grammes (2009) skelner mellem det, han kalder additiv formidling og relationel formidling.
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Den additive formidling, som her betegnes traditionel formidling, bygger pa at der allerede far
undervisningen gar i gang ligger en sadan didaktiseret viden og kunnen klar, og at opgaven er at
'transportere’ den til eleverne. Og det gar der i en vis forstand ogsa i form af en didaktiseret
skoleviden, som vi finder i leerebgger og i forlgb som lzereren eller kollegerne har liggende.

Formidling handler sa om at sgrge for at 'transporten' gennemfares sa stoffet bliver sa forstaelig for
eleverne som muligt. Men problemet er, at undervisning i denne skoleviden far sit eget liv, og
derved let mister forbindelsen til den kompleksitet og dynamik, som ligger i det virkelige stof uden
for skolen, som den referer til. Et virksomhedsregnskab i en laerebog er frakoblet den dynamik og
aktivitet i virksomheden, som det skulle afspejle. Derfor er der risiko for, at det bliver uinteressant
for eleverne, og leereren er derfor ngdt til at 'ggre det speendende’ pa forskellige 'kunstige' mader.

Den anden form for formidling kalder Grammes for relationel eller kommunikativ formidling, men
her benyttes betegnelsen relationel og kommunikativ undervisning, idet ordet formidling pa dansk
knytter sig til den traditionelle formidling. Der sker altid en lzering nar elever indgar i en relation
med virkeligheden, dvs. interagerer og kommunikerer direkte med den sociale virkelighed. Men en
sadan ‘virkelighedsrelation' kan vi kun momentvis opna i en skoleuddannelse. Det geelder derfor
om at designe et virkelighedsneert og kommunikativt lzeringsmilja, hvor eleven kan indga i
meningsfuld interaktion og kommunikation med stoffet.

Nar man skal designe et sadant leeringsmiljg, er det ikke spgrgsmalet om, hvordan stoffet
formidles bedst muligt til eleven (metodespgrgsmalet), der er centralt; det er spgrgsmalene

om hvad der er det centrale stof, og hvorfor der skal undervises i det. Uden svar pa de to
spegrgsmal, kan det ikke lade sig gare at designe et relevant laeringsmiljg. Bemaerk brugen af
ordene "design" og "leeringsmiljg”. De er valgt, dels fordi den didaktiske litteratur herom benytter
dem (Selander & Kress 2015), men iszer fordi de peger pa, at leererens opgave er at skabe
(designe) leeringsrum (miljger), som eleverne kan indga i.

Med leeringsmiljger teenkes ikke kun pa almendidaktiske forhold som klasserumsledelse,
klassedialog eller gruppearbejde; der teenkes i hgj grad ogsa pa fagdidaktiske forhold, hvor
konkrete faglige problemstillinger er bestemmende for, hvordan leeringsmiljget designes.

Spergsmalet om hvad der skal lzeres er det centrale, og laeringsmiljget ma sa opbygges i forhold til
det. Den didaktiske opgave bliver derfor at designe muligheder for at eleverne kan interagere og
kommunikere i og med de faglige problemstillinger, og det kan sagtens veere at fx gruppearbejde i
et konkret tilfeelde er den rigtige lgsning. Men det skal ikke veere gruppearbejde for at aktivere
eleverne og variere undervisningen, det skal veere fordi det vurderes, at gruppearbejde er den
form, der giver de bedste muligheder for at eleverne kan indga kommunikativt med stoffet, og
tilretteleeggelsen af gruppearbejdet skal foretages med tanke pa, hvordan en sa virkelighedsnaer
situation som mulig, kan etableres. Hvis vi tager virksomhedsregnskabet igen, sa er opgaven at
designe et gruppearbejde, som farer eleverne ind i den kompleksitet og dynamik der er i en
virksomhed, og som ligger bag regnskabet, og det er ikke sikkert, at det bedste sa er at udlevere
nogle regnskaber, som eleverne skal analysere.

Det kan godt veere, at det i udgangspunktet er mere hensigtsmaessigt at bede eleverne om at
beskrive, hvordan de teenker sig pengestrammene i en virksomhed, og derefter at komme med
forslag til, hvad virksomheden selv har brug for at registrere i et regnskab, og hvad samfundet har
brug for, at virksomheden registrerer i et regnskab.
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Fagdidaktisk transformation

Uanset om man arbejder med traditionel formidling eller med relationel og kommunikativ
undervisning, er der et behov for at omarbejde og tilpasse stoffet, sa eleverne har mulighed for at
forsta det, og samtidig passe pa, at det ikke dermed bliver sa forenklet, at det mister sin faglige
relevans. Der er tale om en fagdidaktisk transformation som bestar i at strukturere, forenkle,
udveelge og levendeggre fagligt stof.

Rolf Arnold (1990) har udviklet en model eller et redskab til brug for denne transformation, se tabel
2.4. For en stor del er denne transformation allerede gennemfgrt af laerebogsforfattere far leereren
gar i gang, men i lyset af elevernes indflydelse pa valg af emner og af den stigende anvendelse af
stof fra internettet, er det formodentlig i stigende grad op til lsererne selv at foretage hele
transformationen.

Sagsanalyse Gennem hvilken sagsstruktur (begreber, aspekter, elementer) er
undervisningsstoffet bestemt?

Didaktisk Hvilke strukturbestanddele er af central betydning og hvilke af mindre central

strukturering betydning for forstaelse af sagen (genstanden)?

Restriktions- Hvilke strukturbestanddele kan forstas af eleven, hvilke ikke? (Anticipation af

analyse stoffets sveerhedsgrad)

Horisontal Kan forstaelsesmulighederne gges gennem brug af eksempler, analogier,

reduktion forklaring og anskueliggarelse?

(Ved den horisontale reduktion sker der ingen reduktion i gyldighed.
Reduktionen sker alene gennem eksempler, billeder og analogier.)

Vertikal reduktionHvilke (mindre centrale) bestanddele kan udga uden at gyldigheden af

1 grundudsagn indskraenkes?

Vertikal reduktionHvilke indskraenkninger i gyldigheden kan vi leve med og forsvare med at
2 forstaelsen af de elementeere strukturelle aspekter af emnet bevares?
Tabel 2.4

Heuristik til didaktisk transformation af stof

Kilde: Arnold, Rolf (1990), p. 60 — her citeret og oversat fra Engartner (2010), p. 32

Modellen bestar af seks trin. Selvom de i modellen er opstillet i en logisk reekkefglge, ma vi teenke
0s, at transformationen i praksis forlgber som en proces, der springer frem og tilbage mellem
trinnene.

Farste trin bestar i leererens grundleeggende faglige analyse af det sagsomrade der skal arbejdes
med, herunder iseer hvilke begreber, aspekter og elementer der er de centrale.

Andet trin bestar i at finde ud af hvad der er vigtigst og hvad der er mindre vigtigt, tredje trin bestar
i at afgare hvad der er let og hvad der er sveert for de elever det drejer sig om, fierde trin bestar i at
undersgge hvilke eksempler, analogier og forklaringer der vil kunne levendeggre stoffet for
eleverne, femte trin bestar i at undersgge om der er dele af stoffet der kan udelades uden at det
mindsker gyldigheden af det faglige indhold og sjette trin bestar i at finde ud af, hvilke forenklinger
vi kan blive ngdt til at leve med, selvom de svaekker det faglige indhold.
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Modellen kan fungere som et hjselpeveerktgj for leereren, og giver langt hen ad vejen en
systematisk beskrivelse af det som leereren formentlig allerede ggr maske knap sa systematisk,
hvilket ogsa kan veere nyttigt.

I den traditionelle formidlingsmodel tilbydes eleven egentlig kun den udgave af stoffet, som er
resultatet af den fagdidaktiske reduktion, og "snydes" dermed for den indsigt og dermed kobling til
den "virkelige sag", som ligger i de forskellige faser af transformationen. Hvis leeren ogsa 'snyder'
sig selv ved kun at bruge allerede "tygget" skoleviden, bliver der meget langt fra det der foregar i
skolen til de virkelige problemer. Falger vi den relationelle og kommunikative didaktik, er det ikke
bare leereren, men leereren og eleven sammen (sa langt det lader sig gere), der skal foretage den
fagdidaktiske transformation.

Almendidaktisk transformation

| leereplanerne tales der om at undervisningen skal tage udgangspunkt i elevernes undren, at den
skal tage udgangspunkt i aktualitetsstof, at den skal veere elevaktiverende, at den skal veere
caseorienteret eller problemorienteret osv. Der bruges mange ord pa at pege pa, at brugen af den
induktive metode skal gges, og at brugen af den deduktive metode skal mindskes. Resultatet af en
vellykket fagdidaktisk transformation, jf. ovenfor, betyder at lzereren sd at sige har stoffet klar, og at
det derfor er fristende umiddelbart i traditionel forstand at formidle det til eleverne. Men der skal
foretages endnu en didaktisk transformation nemlig en transformation fra laererviden til
undervisningsforlgb eller leeringsmiljger, og for at denne transformation kan leve op til den
relationelle og kommunikative undervisning og til leereplanernes laerings- og
kompetenceorientering, er det nadvendigt at de konstrueres, sa de aktiverer og motiverer eleverne
til at deltage og indga i kommunikation med stoffet.

Kaiser og Kaminski (1999 : 67ff), og mange andre med dem, taler om konstruktivistisk
undervisning, som langt hen ad vejen er synonym med relationel og kommunikativ undervisning.
De seetter konstruktion (kommunikativ interaktion) op overfor instruktion (traditionel formidling),
hvorved de peger pa noget helt centralt i forhold til spgrgsmalet om transformation af leereviden til
leereprocesser hos eleverne.

Instruktion er den traditionelle og deduktive undervisningsmodel; konstruktion er den
elevaktiverende og induktive undervisningsmodel. Den konstruktivistiske model lsegger op til at
taenke i laeringsmal. | den traditionelle model er det centrale vidensformidling, hvor fokus ligger pa
leererens undervisning. | den konstruktivistiske model er det centrale elevdeltagelse og
videnstilegnelse, hvor fokus ligger pa elevernes lzering.

Leererens rolle i den konstruktivistiske model er at understgtte, motivere og vejlede eleven i
dennes tilegnelsesproces, dvs. at designe laeringsmiljger, jf. ovenfor, som tilbyder eleverne
interaktion med stoffet. Derfor handler det om at seette selvstyrende leereprocesser i gang hos
eleverne. Men hvordan gar man det? Kaiser og Kaminski opstiller fire retningslinjer herfor (74f), og
de peger pa forskellige grader af realisering af disse. Hermed abner de op for et felt mellem en
traditionel undervisningsmodel (formidling) tilfart nogle konstruktivistiske elementer og en radikal
konstruktivistisk undervisningsmodel (kommunikativ undervisning), som vi kan kalde for moderat
konstruktivisme, hvor det ikke er et spgrgsmal om at veelge det ene eller det andet, men om at
kombinere og veksle mellem modellerne, dog stadig med tyngden pa det konstruktivistiske
element.
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Retningslinje 1: Situerthed ved hjeelp af autentiske problemer

Udgangspunktet for leeringen er autentiske og komplekse problemsituationer, som motiverer
elevernes leering, fordi de er virkelighedsneere, har erhvervsmeaessig relevans og er
anvendelsesorienterede.

e Ved minimal realisering af princippet knytter vidensformidlingen (instruktionen) an til
aktuelle problemer, autentiske cases eller personlige erfaringer.

o Ved maksimal realisering af princippet bliver eleven konfronteret med en autentisk
problemsituation, der kraever reel handling for at blive lgst.

Retningslinje 2: At leere i multiple kontekster

Indholdet leeres i forskellige kontekster, sa de erhvervede kundskaber og faerdigheder ikke fikseres
til en bestemt situation. P4 denne made fremmes anvendelsen af viden.

e Ved minimal realisering kan det ske ved at pege pa forskellige anvendelsesomrader under
arbejdet med et vidensomrade.

e Ved maksimal realisering kan det ske ved at tilskynde eleven til at anvende sin viden pa
nye problemsituationer.

Retningslinje 3: At leere under multiple perspektiver

Fleksibilitet i anvendelsen af viden fremmes ved at betragte undervisningsindholdet under
forskellige perspektiver.

o Ved minimal realisering kan det ske ved at inddrage forskellige opfattelser og synspunkter i
undervisningen.

o Ved maksimal realisering indtager eleven forskellige skonomiske roller og anvender sin
viden med udgangspunkt i disse.

Retningslinje 4: At leere i sociale kontekster

Forskellige sociale kontekster giver forskellige muligheder for lzering, saledes giver et samarbejde
mellem elever og et samarbejde mellem elever og eksperter vaesentligt forskellige bidrag til
elevernes leering.

e Ved minimal realisering benyttes gruppearbejde i undervisningen.

o Ved maksimal realisering erhverver eleven sin viden og feerdigheder ved deltagelse i
ekspertfeellesskaber.

Deduktiv og induktiv undervisning

Der er ingen tvivl om, at den relationelle og kommunikative undervisning og lsereplanernes krav om
at tage udgangspunkt i elevernes undren og nysgerrighed fordrer en induktiv undervisning.
Leaereplanerne kobler kravet om udgangspunkt i elevundren til et krav om at tage udgangspunkt i
aktualitet. Ingen af delene udelukker dog deduktive elementer og leereplanerne naevner direkte, at
der skal veksles mellem induktive og deduktive undervisningsformer. Leereplanerne stiller et krav
om tydelige refleksioner hos laererne om hvorfor, til hvad, hvornar og hvordan hhv. induktive og
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deduktive undervisningsformer skal anvendes, men hensigten bag er klar nok, at fremme brugen
af det induktive princip.

Modelleringen af vidensfeltet i fagene (se ovenfor) kan bruges som leererens redskab til at
indkredse hvor i feltet en elevundren er lokaliseret, og dermed hvor en induktiv undervisning kan
tage sit udgangspunkt og hvor undervisningen skal bevaege sig henad for at uddybe den
(Christensen 2015). Men modellerne kan ogsa bruges som elevernes redskab til deres eget
arbejde med et problem. En elevundren kan naturligvis udspringe hvor som helst i vidensfeltet,
men leererplanernes fokus pa aktualitetsviden som et centralt udgangspunkt for den induktive
undervisning peger pa, at det er i de felter med starst forandringshastighed, at elevernes undren
primaert udspringer.

Konkret vil det sige, at det forventes at elever oftere vil undre sig over hurtige forandringer, fx et
aktuelt fald i ledigheden, eller ligefrem en fyringsrunde i en lokal virksomhed, fremfor over mere
langsigtede forandringer, fx forandringer i beskaeftigelsesmgnstre. Modellen for modellering af
vidensfeltet kan fungere som et stillads for, at elevernes undersggelse af et aktuelt
ledighedsproblem bliver et afseet for deres studier af beskaeftigelsesproblemet, og dermed et afsaet
for en uddybning af deres undren, sa de kan forbinde den aktuelle samfundsudvikling med fagenes
teorier, begreber og faglig relevant empiri, og herved kvalificere deres standpunkter,
handlemuligheder og viden.

Ved at koble modelleringens dimensioner med de samfundsmaessige kontekster for vidensfelterne,
kan vi opstille en model for det induktive arbejde i de merkantile fag.

System-
dimension
Polity/@k.
.
system A < P/
Policy/@k. v
problemfelter Vs -
w_ ;
Politics/@k. e r——
— K |
Transaktioner > Samfunds-
Lokal/kommunal  National EU Global M&*5519
kontekst

Figur 2.2
Model for induktivt arbejde
Kilde: Christensen, Torben Spanget (2015)
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Modellen er et redskab til metateenkning i faget, bade for leerere og elever. Hvis vi forudseetter, at
eleverne har en faglig undring, geelder det om at placere den i modellen. Ud fra lsereplanernes
forventning ovenfor, som virker helt rimelige, vil det sandsynligvis vaere pa niveauet for politics og
gkonomiske transaktioner, og i modellen ovenfor er "sagen” placeret i en national kontekst.
Opgaven for leerere og elever bliver derfor, i det omfang det er meningsfuldt i den givne
sammenhaeng, at "lgfte sagen" til overliggende niveauer og at "brede den ud" til gvrige kontekster,
men opgaven er ogsa at fa gje pa, at det rent faktisk lader sig gere at "lgfte" sagen og "brede den
ud". Det sker ved at identificere et eller flere principielle aspekter ved "sagen" som man vil

"lgfte" og "brede ud".

Hvis elevens undring omvendt ligger pa et polity-/gkonomisk systemniveau, fx om den gkonomiske
0g monetaere union, er opgaven at lade sagen "sive ned" til underliggende niveauer og "at brede
den ud" til andre kontekster, hvilket kan veere vanskeligt at ggre induktivt, da der bliver temmelig
meget "forklaringsarbejde" for leereren, i hvert fald pa de lavere faglige niveauer. Dermed bliver det
vanskeligere at benytte den relationelle og kommunikative undervisning og lettere at "forfalde" til
en traditionel formidling.

Nedenfor gennemgas brugen af modellen med et teenkt eksempel. Vi forestiller os, at en elev i de
lokale medier har leest, at der har veeret afholdt en CSR Award event i Sgnderborg og undrer sig
over, hvad det er for noget. Vi starter med at placere eventen i modellen. Der er tale om en
national begivenhed der befinder sig pa politics/gkonomisk transaktionsniveau, se nedenfor.

System-
dimension

Polity/@k.
system

Policy/@k.
problemfelter

Politics/@k. gs;:‘:“:ﬂb:'rs i
Transaktioner erborg Samfunds-
Lokal/kommunal National EU Global M®**5'9
kontekst

Figur 2.3
Model for induktivt arbejde, eksempel

Kilde: Christensen, Torben Spanget (2015)
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| arbejdet med at "lafte" og "brede ud" kommer der flere og flere elementer pa, som alle har en
forbindelse til udgangspunktet. Det principielle aspekt som i dette eksempel er anvendt til at
"lgfte" og "brede ud" fra den konkrete sag er social ansvarlighed i produktion og handel.

Dette princip er, pa alle tre systemdimensioner og pa alle fire samfundsmaessige kontekster,
anvendt til at sgge efter eksempler. P& dimensionen for politics/@konomiske transaktioner er fokus
pa eksempler pa social ansvarlighed i virksomheder lokalt, nationalt og globalt. Pa dimensionen for
policy/gkonomiske problemfelter er fokus pa politisk regulering af social ansvarlighed i
virksomheder (lokalt, nationalt, regionalt og globalt ). Og pa dimensionen for polity/gkonomisk
system er fokus pa den sociale ansvarligheds stilling i den markedsmaessige regulering af
gkonomien.

System-
dimension

Polity/@k. CSR og lokale § CSR og dansk CSR og International
system eksportvirks. ostarbejdere @handel og CSR

Policy/@k. CSR og National CSRog EU CSRog WTO
problemfelter | ReEERUSTN RS felol[1{]} regulering regulering

Politics/@k. CSRilokale § CSRAwardsi CSRiIEU CSR og borne-
e e dl virksomheder § Senderborg | virksomheder arbejde

Samfunds-
maessig
kontekst

Lokal/kommunal National EVU Global

Figur 2.4
Model for induktivt arbejde, udfoldet eksempel
Kilde: Christensen, Torben Spanget (2015)

Ved brug af modellen treenes eleverne i at identificere principielle faglige aspekter i aktuelle
begivenheder og heendelser og ved at etablere sammenhaenge mellem de forskellige niveauer,
bliver de i stand til at forbinde den aktuelle samfundsudvikling med grundlseggende elementer af
fagenes stof og fagenes begreber og teorier.

Herved kan de kvalificere deres standpunkter, handlemuligheder og viden. Det kan ikke lade sig

gere at udfylde modellen for hvert enkelt emne, der kommer op i undervisningen, men modellen i
sig selv udgar en tankestruktur (et stillads), som eleverne (og laererne) kan benytte sig af i deres
selvstaendige arbejde med stoffet.
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2.3 Kompetencer i de merkantile fag

Kompetencebegrebet har staet steerkt i gkonomifagene siden 2005-reformen med Thomas
Hgjgaards preesentation af kompetenceblomsten i den farste danske bog om fagdidaktik (Hgjgaard
2009). Kompetenceblomsten sammenfatter en reekke generiske kompetencer og giver dem et
gkonomifagligt indhold. Det drejer sig om tankegangskompetence,
problembehandlingskompetence, modelleringskompetence, reesonnementskompetence,
databehandlingskompetence, kommunikationskompetence og redskabskompetence. Alle handler
de om at kunne ggre noget i fag.

Hgjgaard definerer gkonomisk kompetence som nogens indsigtsfulde parathed til at handle pa en
made, der lever op til en saerlig slags skonomiholdige udfordringer i en given situation (Hgjgaard
2009 : 23). | den forstand handler gkonomiske kompetencer om at saette eleverne i stand til at
kunne handle gkonomifagligt (indsigtsfuldt) fornuftigt i forhold til skonomifaglige udfordringer de
mgder i forskellige situationer. Kompetencerne er et arsenal af redskaber, de kan benytte sig af i
disse situationer.

Kompetencer, metoder og indhold

Hgjgaards forstaelse af kompetencer i de gkonomiske fag ligger ikke langt fra Euler og Hahn, der
ovenfor talte om, at gkonomifagenes bidrag til almendannelsen handler om at forberede
mennesker til at klare sig i socio-gkonomiske livssituationer.

Der er lidt forskellig betoning, hvor Euler og Hahn taler om "livssituationer”, kan Hgjgaards
"udfordringer i en given situation" i hgjere grad tolkes som omhandlende "professionelle
situationer”, dvs. udfordringer i studier og erhverv. Men at der med disse definitioner er en neer
forbindelse mellem gkonomisk almendannelse og gkonomisk kompetence, er der ingen tvivl om.
Hverken definitionen af den gkonomiske almendannelse eller de gkonomiske kompetencer
rummer dog klare koblinger til fagligt indhold. De handler om at kunne "klare sig" og at kunne
"anvende". Men det siger ikke noget om, hvad man skal klare sig med, og hvad man skal anvende.

Helt konkret kan man indvende, at det ikke nytter stort, at eleverne veelger at benytte en
kompetence, hvis de ikke ved hvilket fagligt stof, de skal bringe i spil, nar de anvender den, eller
hvis de kun har et meget spinkelt fagligt fundament at bygge pa. Kompetencerne bliver nyttige
redskaber, nar de anvendes pa grundlag af faglig tyngde, hvilket i denne sammenhaeng vil sige en
solid viden og solide feerdigheder i gkonomifagene. Hgjgaard taler om en "“indsigtsfuld parathed",
og denne indsigtsfuldhed er det afgarende at fokusere pa i fagdidaktikken.

Christensen et al. (2015) har opstillet en model, som har til formal at holde et samlet fokus pa
viden, feerdigheder og kompetencer. Modellen er opstillet med inspiration i den europaeiske
kvalifikationsramme (EQF), som benyttes til udarbejdelse af lzereplaner bade i folkeskolen og i
videregaende uddannelser, men seert nok ikke i de gymnasiale uddannelser.

Modellen opstiller viden og feerdigheder som fundamentet, og kompetencerne som noget der
bygger oven pa dette. Det er formentlig ikke sa vanskeligt at skelne mellem viden og kompetencer,
men det kan veere vanskeligere at skelne mellem feerdigheder og kompetencer, da begge bestar i
at kunne "gare" noget. Hvor en feerdighed er at kunne opstille en graf pa grundlag af en faglig
viden, sa er en kompetence at vide i hvilke situationer, med hvilket indhold og med hvilket formal
det er relevant at ggre det, og samtidig vide hvilke muligheder og begraensninger der ligger i at
ggre det.

Det er klart, at kompetence er en langt mere avanceret handleform end feerdighed, men ogsa at
viden og feerdighed er helt essentielle forudsaetninger for kompetence.
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Kompetencer

Viden Faerdigheder

Figur 2.5

Model for sammenhaeng mellem viden, faerdigheder og kompetencer

Kilde: Christensen, Anders Stig og Christensen, Torben Spanget (2015)

Brug af medierende redskaber: Fagsprog og fagdiskurs

Et andet blik pA kompetencer far vi fra OECD, som arbejder med et begreb om ngglekompetencer
kaldet DeSeCo (The Definition and Selection of Key Competencies). Her opereres der med tre
grundleeggende kompetencer eller ngglekompetencer for mennesker i det globaliserede samfund.

For det farste er det ngdvendigt at beherske en bred vifte af redskaber for at kunne interagere med
omgivelserne. Der er bade tale om fysiske redskaber som it, og intellektuelle redskaber som sprog
og begreber, og det er ngdvendigt ogsa at forsta at tilpasse redskaberne i forhold til de formal de
bruges til, fx faglige formal.

For det andet er det ngdvendigt at kunne indga i mader med andre mennesker og kulturer, dvs. at
kunne interagere i heterogene grupper.

For det tredje er det ngdvendigt at kunne tage ansvar for sit eget liv, forsta sit eget liv i en bredere
social kontekst, og at kunne handle selvstaendigt.
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Use tools interactively Interact in

(e.g. language technology) heterogeneous groups

Act autonomously

Figur 2.6

Model for OECD's definition af ngglekompetencer (DeSeCo — The Definition and Selection of Key
Competencies)

Kilde: OECD (2005)

Hvis vi teenker kompetenceblomsten ind i OECD's terminologi, hgrer den hjemme under "brug af
redskaber til interaktion", hvor de to overordnede redskaber der fremhaeves er sprog og teknologi.
Og her er den helt centrale fagdidaktiske opgave at udstyre eleverne med viden om og
feerdigheder i at benytte fagsprog, faglige begreber, faglige genrer (skriftlige og mundtlige) etc. og i
det hele taget at fare eleverne ind i, hvad der i de faglige feellesskaber anerkendes som fagligt
acceptabelt. Og det er sadan set noget af det arbejde Hgjgaard har bidraget til ved at overseette en
reekke generiske kompetencer, som har sin oprindelse hos matematikdidaktikkeren Mogens Niss,
til en form, der anerkendes i de merkantile fag.

Inden for den socio-kulturelle laeringsteori, som OECD eksplicit treekker p3, er "medierende
redskab" et centralt begreb. Som begreb gar medierende redskaber tilbage til den sovjetiske
udviklingspsykolog Vygotsky, som ansa laering som medieret af enten mennesker (fx en voksen,
en leerer) eller symbolske redskaber som sprog, begreber, immaterielle redskaber som fx det
dobbelte bogholderi, kontrakten, organisationsprincipper mv. og fysiske redskaber som, veerktgj,
papir og blyant og computere mv. Redskaberne fungerer som medier for laeringen. Ifglge denne
tankegang benytter fag sig af en raekke medierende redskaber, hvor det mest overordnede er
fagsproget. Ngglebegreber som er en del af fagsproget og som har ret preecise betydninger, fx
pris, kurs, udbud, konjunktur, kapital, veerdikeede, branche, aftaleret, retskilde, veekst,
velfeerdsmodel, marked og mange flere.

En anden made at tale om det pa er, ved at se pa hvilke semiotiske ressourcer, dvs. hvilke
meningsbaerende tegn og tegnsystemer, fagene benytter sig af. Og man taler ogsd om disse som
"modes" eller "modaliteter”. Fagene benytter sig af mange af disse, fx i skriftlige produkter benyttes
mange andre betydningsgivende ressourcer end bogstaver og tal. | gkonomi er grafen fx en helt
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central mode, som er egnet til at udtrykke noget ganske specifikt, og nogle grafer og modeller har
opnaet naesten ikonisk status, fx udbud og efterspargselskurven og den gkonomiske
kredslgbsmodel, visse markedsmodeller og kommunikationsmodeller. Man taler om, at fagenes
tekster er multimodale, og at det multimodale aspekt er vokset betydeligt med fremvaeksten af it-
teknologien.

Ogsa mere sammensatte medierende redskaber som skriftlige genrer, er meget betydningsfulde,
fx ser en skriftlig skonomisk analyse ganske anderledes ud end et keerestebrev, bade i ordvalg, i
sproglig opbygning, i grafisk opseetning, i brug af grafiske repraesentationer etc. Skriftlige
elevprodukter er ganske enkelt ngdt til at befinde sig inden for fagets genrer, for at blive anerkendt
som faglige, et regnskab skal opstilles pa en bestemt made, en kontrakt skal udarbejdes efter
bestemte principper etc. Der findes ikke nogen undersggelser af hvilke medierende redskaber, der
er fremtreedende i de merkantile gymnasiefag, men der findes en svensk Ph.D-afhandling, som
analyserer brug af medierende redskaber pa nationalgkonomistudiet pa Stockholms universitet
(Blasjo 2004), og det er ikke sveert at fa gje pa lighederne.

Blasjo iagttager i sin undersggelse en reekke sammensatte medierende redskaber, som er
fremtreedende i dette studium. Hun undersgger bade brug af medierende redskaber i skrivning i
faget, men ogsa mere generelt, hvilkke medierende redskaber hun kan fa gje pa ved observation af
undervisning og interview med laerere og studerende. Det mest fremtraedende redskab hun finder
er det matematisk-logiske reesonnement, som et meget hyppigt udgangspunkt herfor finder hun
anvendelsen af antagelsen og ofte ogsa brug af matematiske tegn, nar et reesonnement udfoldes
pa tavlen og i tekster.

Blasjo far ligeledes gje pa brug af matematiske begreber, fx t-varde, autokorrigera och koefficient,
hun far gje pa den matematiske beregning, og selvfglgelig pa brug af grafer og tabeller og ikke
mindst modeller. Brug af rationalitetsprincippet og prognosen er ogsa meget fremtraedende.
Ligeledes forklaringen, i form af arsag-virkningssammenhaenge, og hun finder en udbredt brug

af konkretiseringer. | en lidt anden kategori finder hun, iseer i starten af studiet, en udbredt brug af
positive vurderinger hos laererne, s& som De har termerna ar viktiga for oss [...] og Den enklaste
modellen ar den keynesianska. Den fungerar relativt bra, men den ar ratt simplicistisk (p 123).
Omvendt finder hun kun yderst sjeeldent, at det kritisk-dialogiske reesonnement anvendes.

Nogle citater fra de studerende kan underbygge Blasjos fund, fx udtrykker en studerende, Jonas,
at reesonnementerne i faget er teoretiske og ikke fokuserer pa det sociale aspekt:

0j, arbetslosheten ckar! Det kan vara bra for effektiviteten! Nagra sociala dimensioner kommer inte
upp.

Blasjo, Mona (2004) p 112

En anden studerende Frederik, understreger at reesonnementet er mere fremtreedende
end beviset, som han kender godt fra det tekniske studie, han ogsa faelger:

De flesta har argumenterar mycket mer. Det &r inte bara 'Bevisa — [ljudeffekt] — klart!" Man
resonerar mer har: 'Det har borde leda till ...

Blasjo, Mona (2004) p 112f

Samlet set kan vi sige, at fagenes fagsprog og brug af medierende redskaber af mange forskellige
slags udger fagdiskursen. Og referencen til Blasjos analyse af nationalgkonomi pa
universitetsniveau skal ikke forstas som en pastand om, at der er et 1:1 forhold mellem denne
diskurs og diskursen i de merkantile gymnasiefag. Derimod er den teenkt som en inspiration til
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lzererne om at veere opmaerksom p4, hvordan diskursen er i de enkelte fag, og ogsa herigennem fa
et blik for, at fagsamarbejder er samarbejder mellem forskellige fagdiskurser, med de muligheder
og problemer det indebeerer.

Refleksionskompetence og tveerfaglig kompetence

De to andre ngglekompetencer hos OECD, interaktion i heterogene grupper og selvsteendig
handlen, kan vi se som felter, hvor (ogsad) de merkantile fag skal bidrage. Helt centralt er her
bidraget til elevernes demokratiske dannelse, men i det hele taget er det felter, hvor de merkantile
fag kan bidrage til almendannelsen.

Bade gymnasiereformen fra 2005 og fagdidaktisk forskning har arbejdet med

en refleksionskompetence og med fagligt samspil, som pa hhx har veeret koblet teet il
studieomradet og i de merkantile fag har vaeret koblet teet til erhvervscase, hvor
virksomhedsgkonomi og afsaetning har arbejdet sammen og til det internationale omrade (DIO),
hvor international gkonomi har arbejdet sammen med dansk, samtidshistorie, og fremmedsprog.

Der er to elementer, der spiller sammen her, dels refleksionskompetencen, der knytter sig til den
enkelte elevs refleksion af det faglige stof og refleksion af egen studiekompetence og dels
tveerfaglighed, som bade knytter sig til fagenes (og leerernes) samarbejde pa tvaers men ogsa til
elevernes beherskelse af en tveerfaglig praktisering af fagene, herunder brug af portfolio (Krogh et
al. 2008). Faktisk har der veeret stillet det krav til eleverne at de pa samme tid bade skulle arbejde
tveerfagligt og refleksivt. Der er ingen tvivl om, at det har givet meget store udfordringer. Ser vi det i
forhold til tankegangen i den europeeiske kvalifikationsramme, svarer det til, at eleverne skulle
arbejde med (avancerede) kompetencer, samtidig med at de var ved at opbygge den
grundleeggende viden og de grundleeggende feerdigheder og ser vi det i forhold til DeSeCo-
ngglekompetencerne, svarer det til, at eleverne skulle forholde sig refleksivt til og med faglige
redskaber, de endnu ikke var feerdige med at tilegne sig, herunder skulle de bade i erhvervscasen
og i DIO'en benytte fagenes skriftlige genrer, som kan anses for at stille strengere krav om
fagsprog, dvs. mere fremmed for deres hverdagssprog og deres hverdagsgenrer end en munditlig
og dialogisk udveksling ville veere. Kritikken er indlysende, at der var for lidt fokus pa viden og
feerdigheder som forudsaetninger.

I en analyse af DIO'en (Christensen 2009) analyseres denne kompleksitet, og der opstilles en
model, som bade kan veere et redskab til at forstd kompleksiteten, og et redskab til at fokusere
arbejdet med at hjeelpe eleverne i denne proces. Analysen er relevant, selvom 2017-reformen har
skruet noget ned for ambitionerne om elevernes refleksivitet og tveerfaglighed.

Modellen skal leeses indefra og ud. | den inderste oval er angivet en elev der arbejder med et stof i
en kontekst. Det kan veere en elev, der arbejder med et projekt, og konteksten er faget/fagene,
skolen, opgaven, leeremidlerne, internettet, kammerater osv. Det er her den primeere laereproces
foregar. Eleven leerer sig noget om et fagligt emne. Laereren er principielt sat udenfor. | den neeste
oval er eleven sat uden for sig selv som iagttager af sin egen primaere laereproces. Konteksten
bestar af en anden opgave end i den farste kontekst, nemlig som en metaopgave, hvor det geelder
om at reflektere over, hvordan eleven nar frem til sine erkendelser i den primeere laereproces. Det
vil sige hvilke faglige metoder og hvilke erkendelsesmaessige strategier eleven benytter sig af.
Ogsa her er lzereren principielt sat udenfor. Den sociale og institutionelle kontekst kan vaere den
samme som ved den primeere laereproces.

Konteksten bestar endvidere af evalueringsmetoder, videnskabsteori, videnskabelige metoder,
men stadig ogsa internet, klassekammerater mv. Dette kalder vi den sekundzere leereproces.
Endelig seettes eleven endnu engang uden for sig selv i den tertizere leereproces, hvor opgaven er
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at reflektere over udviklingen af sin egen studiekompetence pa grundlag af portfolier over tidligere
opgaver. Den sociale kontekst kan vaere den samme som i de to farste leereprocesser. Ogsa her
er leereren principielt sat udenfor.

Dialog --" .o

-

Dialog s

Figur 2.7
Laereprocesser

Kilde: Christensen, Torben Spanget (2009)

Nar leereren er sat udenfor de tre laereprocesser, er det vigtigt at leerer/elevdialogerne bliver
fokuserede. Der vil sdledes veere tale om tre distinkte dialoger. En faglig dialog, en metafaglig og
evt. tveerfaglig dialog og en dialog om elevens udvikling af studiekompetence.

Sammenfattende om kompetencer

Kompetencebegrebet forstds pa mange mader, og det har ikke her veeret hensigten, at give en
udtemmende beskrivelse af det. Fokus har veeret pa kompetencer som anvendelse af fag og
kompetencer som refleksion af fag og faglige samspil, og ikke kompetencer som en kognitiv
starrelse.

Kompetence forstas her grundlaeggende som brug af redskaber (kulturelle redskaber) og som
byggende pa viden og faerdigheder.
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2.4 @konomiundervisningen i USA mangler en fagdidaktik?

| USA er der en noget anderledes tradition for gkonomiundervisning end den gymnasiale tradition
vi kender i Danmark. Det er i nogen grad college-niveauet, der er sammenligneligt med de danske
A-niveauer, men ogsa pa High School undervises der i gkonomi, og det typiske er, at eleverne pa
det sidste ar af High School har et gkonomikursus pa et halvt &r. Nogle har mere og nogle har slet
ikke gkonomi som selvsteendigt fag. Derimod har alle elever gkonomi integreret i andre fag, i form
af skonomiske problemstillinger og temaer pa alle niveauer fra 1. til 12. klasse (Walstad et al.
2015).

For at hgjne kvaliteten i skonomiundervisningen bade i primary og secondary school, har Council
for Economic Education (CEE), udarbejdet et dokument Voluntary National Content Standards in
Economics (ofte kaldet Standards in Economics eller blot The standards), som indeholder 20
principper.

The standards er farste gang udgivet i 1997 og er kommet i en revideret udgave i 2010. The
standards er udarbejdet af professorer fra syv amerikanske universiteter og CEE er en non-profit
organisation, der bade er finansieret af en lang raekke private virksomheder og fonde og United
States Department of Education. Pa hjemmesiden preesenterer CEE sig som the leading
organization in the United States that focuses on the economic and financial education of students
from kindergarten through high school — and we have been doing so for nearly 70 years.

| forordet til farste udgave af The standards begrundes behovet for gkonomiundervisning i skolen
med stort set samme argumenter, som vi ovenfor sa i den tyske tradition. Eleverne star over for en
kompleks global gkonomi, og det kreever en grundleeggende gkonomisk viden (economic literacy),
hvis de skal kunne deltage fuldt og helt i den.

The standards are designed purposefully to advance economic literacy, which is critically important
for the future of our students who are our future.

The standards in economics are commended to all who see measures of attainable knowledge as
important to the growth of individuals and the health of society and who believe with Jefferson that
an educated and literate — and, we would now add, economically literate — citizenry is essential
for democracy to survive and to thrive

Council for Economic Education (2010)

Men gar vi teettere ind pa de 20 standarder, far vi et noget andet billede frem. Det farste princip
handler om knaphed, og malet beskrives i nedenstaende citat.

Students will understand that: Productive resources are limited. Therefore, people can not have all
the goods and services they want; as a result, they must choose some things and give up others.

Students will be able to use this knowledge to: Identify what they gain and what they give up when
they make choices

Council for Economic Education (2010)

De gvrige 19 principper eller standarder er ligeledes grundelementer fra markedsgkonomisk teori
og gkonomisk politisk teori, laes liberalistisk eller ligefrem neo-liberalistisk teori. Der er standarder
for beslutningstagning, allokering, incitamenter, handel, specialisering, marked og priser, prisers
rolle, konkurrence og markedsstrukturer, institutioner, penge og inflation, renter, indkomst,
entreprengrskab, gkonomisk vaekst, regeringens rolle og markedssvigt, regeringssvigt,
gkonomiske konjunkturer, arbejdslgshed og inflation og finans- og pengepolitik. The standards er


http://councilforeconed.org/
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udtryk for en meget klar videnskabsfaglig tilgang. Det er ikke de udfordringer samfundet star
overfor eller den hverdagsviden og det dagligliv eleverne har, men den markedsgkonomiske teori,
der danner udgangspunkt for stofvalget.

The standards opstiller mal for, hvad eleverne skal kunne efter fierde, ottende og tolvte klasse, og
disse mal handler alle om, at eleverne i en eller anden grad skal kunne gennemfare en teoretisk
gkonomisk analyse. Og herved adskiller de sig fra de tyske (og danske) idealer om almen
gkonomisk dannelse, som ikke har gkonomisk teori som sadan, som stof, men de udfordringer
eleverne star overfor i samfundet. Det ville pege pa en tematisk undervisning og et udgangspunkt i
elevernes undren. The standards har uddannelse af miniskonomer som mal. Malene er ganske
detaljerede, fx er der for fierde klasse i forhold til princippet om knaphed opstillet 11 mal eller
benchmarks (Council for Economic Education 2010). Malene for standard 1 gengives nedenfor, for
at give et indtryk af deres omfang og karakteren af dem. Man skal forestille sig, at der er er 20
standarder, hver med et antal mal tilknyttet.

At the completion of Grade 4, At the completion of Grade 4,

students will know that: students will use this knowledge to:

1. People make choices because they can't have 1. Identify some choices they have made and
everything they want. explain why they had to make a choice.

2. Economic wants are desires that can be 2. Match a list of wants with the correct example of
satisfied by consuming a good (an object), a a good, service or leisure activity that satisfies
service (an action), or a leisure activity. each want.

3. People's choices about what goods and 3. Explain why a choice must be made, when a
services to buy and consume determine how land owner has alternative uses for the property.

resources will be used.

4. Whenever a choice is made, something is 4. From a list of four toys, ask students to rank
given up because resources are limited. order their preferences, state their first choice and
identify the second toy as what is given up.

5. The opportunity cost of an activity is the value 5. Describe a situation that requires a choice,

of the best alternative that would have been make a decision, and identify the opportunity cost.
chosen instead. It includes what would have

been done with the money spent and the time

and other resources used in undertaking the

activity.

6. Productive resources are the natural 6. Identify examples of natural resources, human
resources, human resources, and capital goods resources, and capital goods.
available to make goods and services.

7. Natural resources, such as land, are "gifts of 7. Use a resource map of a state to locate
nature;" they are present without human examples of natural resources.
intervention.

8. Human resources are the people who do the 8. Draw pictures representing themselves as

mental and physical work to produce goods and producers. Also, identify examples of human

services. resources used in the production of education at
their school.
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At the completion of Grade 4,
students will know that:

9. Capital goods are goods that are produced
and used to make other goods and services.

10. Human capital refers to the quality of labor
resources, which can be improved through
investments in education, training, and health.

11. Most people produce and consume. As
producers they help make goods and services;
As consumers they use goods and services to
satisfy their wants.

Tabel 2.5
Benchmarks: Grade 4

Kilde: Council for Economic Education (2010)

At the completion of Grade 4,
students will use this knowledge to:

9. Draw a picture representing a capital good used
at school. Also, identify examples of capital goods
used to produce a good or service in their
community.

10. Give examples of how to improve their human
capital. Explain how a teacher invests in his or her
human capital.

11. Identify people who are consumers and
provide examples in which students were
consumers of goods and services. Identify people
who are producers and provide examples of
situations in which students helped produce goods
and services.

At the completion of Grade 8, students At the completion of Grade 8,

will know the Grade 4 benchmarks for
this standard, and also that:

students will use this knowledge to:

1. Scarcity is the condition of not being able 1. Role play a city council meeting called to allocate a
to have all of the goods and services that

one wants. It exists because human wants budget of 25,000 each and repair two senior

for goods and services exceed the quantity citizen centers at $50,000 each. Explain why a choice
of goods and services that can be must be made, decide how the city council should
produced using all available resources. allocate the money in its budget, describe the trade-
Scarcity is experienced by individuals, offs made, and identify the opportunity cost of the
governments, and societies. decision.

2. Making good choices should involve
trading off the expected value of one
opportunity against the expected value of
its best alternative.

2. Determine criteria for selecting a phone and identify
the trade-offs made when selecting one phone over
another.

3. The choices people make have both
present and future consequences.

3. Analyze the consequences of choosing to quit
school and identify when those consequences occur.

4. The evaluation of choices and
opportunity costs is subjective; such

4. Individually compare solutions to a common
problem, such as where to go on a class trip, and
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At the completion of Grade 8, students At the completion of Grade 8,
will know the Grade 4 benchmarks for  students will use this knowledge to:
this standard, and also that:

evaluations differ across individuals and  explain why solutions and opportunity costs differ
societies. among students.

Tabel 2.6
Benchmarks: Grade 8

Kilde: Council for Economic Education (2010)

At the completion of Grade 12, At the completion of Grade 12,
students will know the Grade 4 students will use this knowledge to:

and Grade 8 benchmarks for this standard,
and also that:

1. Choices made by individuals, firms, or 1. Compare the choices available to high school

government officials are constrained by the seniors from families with different income levels.

resources to which they have access. Explain how choices will affect the students’
lifetime income.

2. Choices made by individuals, firms, or 2. Explain how a high school senior’s decision to

government officials often have long run work 20 hours per week during the school year

unintended consequences that can partially or  could reduce her lifetime income. Also, explain why
entirely offset or supplement the initial effects of new highway construction may not reduce highway
the decision. congestion.

Tabel 2.7
Benchmarks: Grade 12

Kilde: Council for Economic Education (2010)

Den tunge kritik af the standards gar ikke pa at tilgangen er gkonomividenskabelig, men pa hvilke
elementer og forstaelser af gkonomisk teori, der skal vaere med i the standards. Fx

kritiserer Stephen A. Marglin (2012) The standards for neesten ikke at medtage beeredygtighed,
men ogsa for at vaere for monetaristisk (og for lidt keynesiansk) i sin forstaelse af hvad der
bestemmer renteniveauet og sin forstaelse af betydningen af regulering af gkonomien via de
offentlige budgetter. Ogsa selve tilblivelsen af The standards kritiseres af Marglin. | forordet til The
standards hedder det:

The standards attempt to reflect consensus in the discipline. This goal was accomplished by using
the majority paradigm, circulating the standards widely, and considering comments and advice
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from readers of various drafts. The final standards reflect the view of a large majority of economists
today in favor of a "neoclassical model" of economic behavior.

Council for Economic Education 2010

Marglin kritiserer dermed The standards for at veere udtryk for holdningen | det gkonomiske
establishment, en katekismus, hvilket strider pa det primaere mal med liberal undervisning, der iflg.
Marglin gar ud pa at fa eleverne til at stille spargsmal og veere nysgerrige. Dette fokus pa at det
skal veere konsensus, der bestemmer hvad der skal undervises i, strider i gvrigt imod et
grundprincip i nordisk og tysk didaktik, jf. Beutelsbacher konsensus (se ovenfor), som siger, at
hvad er kontroversielt i samfundet, ogséa skal fremsta som kontroversielt i undervisningen.
Uenighed blandt de fagprofessionelle gkonomer betyder ifglge dette princip, at denne uenighed
ogsa skal afspejle sig i undervisningen.

Der er imidlertid ogsa en kritik af The standards, som peger i retning af det almendannende, uden
dog at veere eksplicit om det. Roberts & McCloskey (2012) taler i deres kritik om gkonomi som "life
skills", snarere end som liberalistisk teori, og de argumenterer for, at der slet ikke skal undervises i
abstrakt gkonomisk teori, hverken i primary eller secondary school, og maske heller ikke pa
College niveau. Derimod bgr der undervises i konkrete (gkonomiske) livsfeerdigheder, og den
undervisning kan, iflg. Roberts & McCloskey, sagtens begynde pa far-skoleniveauet.

Problemet med denne kritik er, at den ikke rigtig lafter sig til et overbevisende niveau, men forbliver
"en idé", der ikke for alvor udfoldes og ikke syner stort i forhold til den tunge faggkonomiske
ekspertise, der ligger til grund for The standards. Der mangler sa at sige en grundleeggende
fagdidaktisk gennemarbejdning af ideen, der i hgj grad er i trdd med den tyske gkonomiske
dannelsesteenkning, som vi bl.a. ser den hos Engartner (jf. ovenfor), der taler om at dannelse skal
handle om elevernes grundlaeggende behov, og samfundets behov.

Curriculumtraditionen — The Tyler Rationale

The standards skriver sig i stedet ind i den i USA dominerende curriculumtradition fra 1949, der gar
under betegnelsen The Tyler Rationale, efter ophavsmanden til princippet, Ralph Tyler, og dennes
indflydelsesrige skrift Basic Principles og Curriculum and Instruction (Tyler 2015/1949, Deng &
Luke 2008).

Med udgangspunkt i en forestilling om social effektivitet udfolder han rationalet | fire centrale
spgrgsmal.

e Hvilke uddannelsesmaessige mal skal skolen sgge at opna?

e Hvilke uddannelseserfaringer for hvad der sandsynligvis vil fremme disse formal, har vi
adgang til?

e Hvordan kan disse uddannelseserfaringer organiseres effektivt?
e Hvordan kan vi vide om disse mal er opnaet?

Det er overordnede uddannelsesmal, der star i forgrunden, og vi genkender tankegangen i
princippet om malstyret undervisning, som sammen med fokus pa kompetencer, har veeret
fremtreedende i dansk sammenhaeng de sidste snart 20 ar.
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Hvad kan vi bruge det amerikanske eksempel til?

Det amerikanske eksempel kan bruges til at saette den fagdidaktiske profil i den danske
gkonomiundervisning i relief. Vi far herved gje pa den store betydning af de udfordringsdidaktiske
og etnodidaktiske tilgange, og det store fokus pa merkantil almendannelse, og hvordan dette spiller
sammen med basisfagdidaktiske. Vi far ogsa gje pa betydningen af det undersggende og
kommunikative blik p& undervisningen, at saette eleverne i stand til at kommunikere med stoffet

(if. Tilman Grammes, 2009), som, i hvert fald i intentionerne bag laereplanerne, men forhabentlig
ogsa i gennemfarelsen af den konkrete undervisning pa skolerne, er karakteristisk for de
merkantile fag pa hhx.

Det amerikanske eksempel, som tydeligt handler om uddannelse af minigkonomer, viser ogsa
meget tydeligt, hvad fagdidaktikere ofte har fremfart, nemlig at videnskaberne i sig selv ikke har
noget kriterium for stofudveelgelse ud over sin egen selvforstaelse. Den ovenfor naevnte tyske
fagdidaktiker, Hilligen, argumenterer saledes, at hverken didaktik som almen undervisningsleere
(almendidaktik) eller didaktik som fagvidenskab (fx skonomisk videnskab) i sig selv har de normer
og den indsigt, som er ngdvendig for at tage stilling til hvilket stof eleverne skal leere.

Almendidaktikken kender ikke det faglige stof, og mangler derfor viden og kriterier til udveelgelse af
relevant stof. Fagvidenskaberne kender kun det faglige stof, og mangler viden om eleverne, deres
udviklings- og uddannelsesbehov, deres leeringsmuligheder og de udfordringer de star overfor i
forhold til uddannelse, erhverv og fremtidigt liv. Derfor kan de kun pege pa sig selv, som det
relevante stof. Det skal selvfglgelig ikke forstas sadan, at de gkonomer der har skrevet The
standards, er totalt uvidende om disse forhold, de er bare ikke professionelle pa det punkt, og
deres viden som faggkonomer kvalificerer dem ikke til denne stofudveelgelse.

Fagvidenskabspositionen farer til en Abbildungsdidaktik, eller en nedsivningsdidaktik, hvor stoffet i
skolen bliver en miniudgave af fagvidenskaberne (minigkonomer), og ikke et udtryk for et stofvalg,
der bade tager hensyn til fagvidenskabelig relevans og elevernes forudsaetninger og behov. Det er
preecis her, fagdidaktikken kommer ind i billedet som en selvstaendig disciplin, der forbinder
fagvidenskaberne og den del af paedagogikken Hilligen betegner som almen undervisningsleere,
og som vi i denne bog betegner som almendidaktik (Hillingen 1976, Krogh et al. 2016 : 38), jf.
modellen om didaktisering og didaktiske vidensformer i de merkantile skolefag, figur 2.1.

Den fagvidenskabelige position, som vi finder i The standards, er end ikke udtryk for en
basisfagsdidaktik. Den er udtryk for mangel pa fagdidaktik. En basisfagsdidaktik vil, med
udgangspunkt i en viden om elevernes forudseetninger og behov, og med en viden om de
udfordringer eleverne star overfor, sgge det stof i fagvidenskaben, som har relevans i forhold hertil,
og ikke, som The standards gar, sgge at repraesentere den neo-liberalistiske teori bedst muligt.

Set fra en fagdidaktisk position, er det simpelthen ikke nogen god ide at udpege otte hgjprofilerede
professorer i skonomi, til at skrive en tekst om mal i gkonomiundervisningen i skolen. Der er
derimod brug for eksperter pa koblingen eller didaktiseringen mellem fagvidenskaben og
almendidaktikken, dvs. fagdidaktikere, jf. figur 2.8.
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Figur 2.8

Det betyder ikke, at didaktisering er helt fraveerende i forbindelse med amerikansk
gkonomiundervisning. Iseer spgrgsmalet om inddragelse af normative elementer, som gkonomerne
undertiden kritiseres for at overse, har veeret diskuteret. Som eksempel pa det problem naevner
gkonomen og klasserumsforskeren Stephen J. Schmidt, at handel med CO2-kvoter mellem
landene, som er en del af Kyoto-klimaaftalen fra 1997, implicit forudseetter, at det er i orden at
handle med tilladelser til at forurene, nar blot formalet er at opna en forureningsbekeempelse
samlet set (Schmidt 2015).

Kritikken af gkonomiundervisningen fra Schmidt og andre gkonomer skal ikke forstas ideologisk,
som en kritik af den neo-liberale gkonomiske teori, betegnet som positive economics, som
sadan, men som en kritik af, at den made den neo-liberale teori praktiseres pa af skonomer, ikke
er seerlig egnet til at tage diskussioner om de moralske og normative forudsaetninger, den bygger
pa. Hertil er der brug for normative economics, som bygger pa liberale moralfilosoffer som bl.a.
Nozick og Rawls (Schmidt 2017). Schmidt henviser i gvrigt til fordelingspolitikken, som det felt i
gkonomiundervisningen, hvor der siden begyndelsen af dette artusinde, har veeret rejst spargsmal
om behovet for eksplicit at indfgre moralske og normative begreber for bedre at veere i stand til at
ga ind i diskussionen om effektivitet contra retfaerdighed. Effektivitets-begrebet er, iflg. Schmidt,
meget lidt egnet til at sige noget om retfserdighed, rettigheder og lighed, som ikke-gkonomer
(hvilket kunne veere eleverne) ofte kritiserer gkonomien for at veere blind overfor.

However, it is not easy to find a way to introduce the role of moral concepts such as fairness,
rights, and equality into the economics curriculum, which is already packed with the useful tools of
positive economics.

Schmidt 2015

For at imgdekomme dette problem praesenterer Schmidt et eksperiment med et spil om
velfaerdsgoder gennemfart i undervisningen. Spillet er bygget asymmetrisk op, sa der fra start er
en ulige fordeling af veerdier og muligheder blandt spillerne, og der er indbygget en forhandling
mellem deltagerne om, hvor stort afkast forskellige investeringer (private og offentlige) skal give.
Konklusionen hos Schmidt er, at spillet er i stand til at seette diskussioner i gang blandt eleverne
om sammenhangene mellem positive og normative economics. Indbygget i spillet er diskussionen
mellem de to store amerikanske liberale filosoffer John Rawls (1921-2002) og Robert

Nozick (1938-2002).

Rawls' retfeerdighedsprincip, eller socialliberale fordelingsprincip siger, at selvom alle mennesker i
samfundet ma bruge deres evner som de har lyst til, har de ikke krav pa et bestemt udbytte heraf.
Udbyttet for de forskellige mader er socialt bestemt, og alle har indflydelse pa fastseettelsen.
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Fordelingen skal veere lige, medmindre de der har mindst, har fordel af en ulige fordeling. Det er et
sammensat princip, der kan give anledning til mange overvejelser blandt eleverne, og som ikke
uden videre kan reduceres til et effektivitetsprincip. Det kan fx indga i begrundelsen for den
generelle velfeerdsmodel overfor en mere nyliberalistisk model, som Nozick argumenterer for, hvor
den individuelle frihed veegtes hgjest, og gkonomisk omfordeling opfattes som en kreenkelse af
den personlige frihed.

Schmidts diskussion af behovet for normative economics og gennemfgrelse af spil-eksperimentet i
gkonomiundervisningen kan strengt taget ikke betegnes som fagdidaktisk, fordi hans
argumentation forbliver inden for videnskabsfeltet, og ikke eksplicit kombinerer fagvidenskab og
didaktik, selvom man kan indvende, at didaktik er tilstede som metode (spil). Han har kun
antydningsvist grundlagsovervejelser over elevernes behov, og hvordan fagvidenskaben kan
bidrage til at opfylde disse. Antydningen ligger i interessen for, at ikke-gkonomer (elever) stiller
moralske og normative spgrgsmal til gkonomiundervisningen, som den kun vanskeligt kan svare
pa. Han naevner faktisk ikke eksplicit, at det er elever, der stiller disse spargsmal, men ikke desto
mindre er interessen for, at disse spgrgsmal stilles, og at skonomiundervisningen har sveert ved at
forholde sig til dem, en interesse for at etablere en kommunikation mellem gkonomer og ikke-
gkonomer (elever), og dermed kan vi se en forbindelse til Ongstads og Grammes kommunikative
didaktikforstaelse.

Almendidaktik i amerikansk gkonomiundervisning

Vi finder saledes ikke udviklede fagdidaktiske positioner i den amerikanske tilgang til
gkonomiundervisningen, selvom der er andre greensetilfeelde end det ovenfor gennemgaede, fx
Singh et al. (2015) om gruppediskussioner og studerendes gennemfgrelse af et mindre
forskningsprojekt i kurser om udviklingsgkonomi. Men fokus er meget pa almene metoder.

En sggning i relevante tidsskrifter giver saledes flere eksempler pa denne type af almendidaktisk
klasserumsforskning som, til forskel fra Schmidt ovenfor, kun svagt kobler sig til et fagligt indhold.
Derimod er det generelle forhold som klasserumsledelse, flipped classroom, classroom,
experiments, brug af undervisnings apps, leeringsstrategier, brug af computere og online
opkoblinger i undervisningen etc.
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2.5 Fagdidaktik og de merkantile laereplaner

Kapitlet har fokus pa hvad der skal forstas ved en fagdidaktisk position og et fagdidaktisk
perspektiv, og hvordan disse er forbundet med hhv. videnskabelige og almendidaktiske positioner
og perspektiver i konstruktionen og praktiseringen af undervisningsfag. Der er netop tale om
positioner eller perspektiver, dvs. steder hvorfra man ser og forstar verden. Der er ikke tale om
skarpt adskilte domeener. Alle tre er centrale i konstruktionen og praktiseringen af
undervisningsfag. Det underliggende argument i kapitlet er, at nar vi taler om undervisningsfag
som har til formal at bibringe eleverne almendannelse og studieforberedelse, sa er den
fagdidaktiske position og det fagdidaktiske perspektiv det centrale. Det er herfra vi ser pa hvad vi
skal bruge fra videnskabsfagene (stofudveelgelsen) og det er herfra vi ser pa hvad der er elevernes
(og samfundets) behov, og hvilke metoder vi skal veelge for at lykkes med opgaven.

Som afslutning vil vi i det fglgende se pa, hvordan den fagdidaktiske position og det fagdidaktiske
perspektiv ligger til grund for leereplanerne for de merkantile hhx-fag, og leereplanen for Afseetning
A august 2017 benyttes som eksempel.

Identitetsparagraffen udpeger eksplicit de fagvidenskabelige discipliner, men ikke teorierne i disse,
som i det amerikanske tilfeelde. Derimod udpeges viden, kundskaber og kompetencer fra disse
vidensdomeaener, og disse sidestilles med virksomhederne, som er det relevante praksisfelt. Det er
saledes ikke videnskabsfagene, der konstituerer hhx-faget, men redskaber fra videnskabsfagene,
og deres anvendelse pa praksisfeltet.

| formalsparagraffen bliver elevperspektivet tydeligt. Det er elevernes evner, der skal udvikles, ikke
videnskabsfagenes teorier der skal leeres. Selvfglgelig heenger de to ting sammen, men det
styrende princip er elevernes udvikling, ikke formidling af faget.

| paragraffen om faglige mal og fagligt indhold, treeder videnskabsfagene frem, ikke som
udpegning af teoretiske principper der skal gennemgas, men som metoder, kvantitative, kvalitative
og komparative analysemetoder og temaer inden for videnskabsfagene, fx strategi,
internationalisering, marketing mix. Kun i underpunkterne kan vi se de teoretiske principper og
begreber, fx vaerdikaeder, konkurrencestrategier. Set i sammenhaeng med identitetsparagraffen er
det tydeligt, at der er tale om viden og kundskaber som eleverne skal kunne anvende i deres
arbejde med praksisfeltet. Hermed er der i leereplanen en steerkere positionering af eleven, som
den der undersgger end den der formidles til.

Denne tolkning forsteerkes yderligere i paragraffen om tilrettelseggelse, hvor der tales om afseet i
elevens undren og nysgerrighed, der kan ses som almendidaktiske perspektiver, men disse kobles
med formuleringen, vedrgrende aktuelle afsaetningsmaessige problemstillinger, teet til praksisfeltet,
hvilket ogsa er tilfeeldet med de gvrige almendidaktiske perspektiver.

Samlet set er der dermed ikke tvivl om, at leereplanen er skrevet ud fra en fagdidaktisk position,
hvor opgaven er et etablere et undervisningsfag, som saetter eleverne i stand til at kommunikere
med det faglige stof. Og det geelder for leereplanerne i alle fagene. Der er to hovedkomponenter i
det, nemlig elevernes (og samfundets) behov og det faglige stof. Opgaven er ikke at etablere et
undervisningsfag, som afspejler de bagvedliggende videnskabsfag og opgaven er heller ikke at
etablere et undervisningsfag, der ser bort fra den autoritative viden der findes i videnskabsfagene,
og overlade det til eleverne selv at erfare verden. Almendidaktikken handler bl.a. om hvordan vi
indretter vores skolesystem, hvilke paedagogiske principper vi skal arbejder ud fra og hvilke fag der
skal undervises i. Fagdidaktikken handler om hvilket fagligt stof der skal undervises i, hvorfor og
hvordan.
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2.6 Afslutning

| kapitlet har jeg peget pa en reekke fagdidaktiske treek, som er gennemgaende for de merkantile
fag og i gvrigt ogsa for andre samfundsfaglige fag. Det er netop fordi de er gennemgaende, at de
kan betegnes som mgnstre.

For det fgrste er der dannelsesperspektivet. Det gennemgaende traek er, at dannelsen bade kan
siges at have en personlig og en samfundsmaessig side. Den personlige handler om at eleven
seettes i stand til at forsta sine egne gkonomiske muligheder og at agere hensigtsmaessigt og etisk
forsvarligt i forhold hertil. Den samfundsmaessige handler om at eleverne bliver i stand til at forsta
gkonomien og agere i forhold hertil, pA mader der bade er etisk forsvarlige og hensigtsmaessige for
samfundet.

For det andet er der spgrgsmalet om vidensformer og veerdier i de merkantile fag. Den
grundleeggende skelnen er mellem videnskabelig viden, metodisk viden,
virksomhedsviden/praksisviden, hverdagsviden og demokratiske veerdier. Disse vidensformer
fungerer som en slags byggeklodser for underviserne, som ma tage stilling til hvilke vidensformer
der skal bringes i spil, hvordan de skal kombineres, og hvilken betydning de skal tilleegges. Samlet
set, hvordan de skal didaktiseres, dvs. transformeres til viden, der er brugbar i undervisning af
unge mennesker.

For det tredje er der spgrgsmalet om undervisningsformer, hvor isger koblingen til praksisneere
problemstillinger og induktive undervisningsformer er i fokus.

For det fierde er der spgrgsmalet om kompetencer i de merkantile fag, herunder tveerfaglige og
refleksive kompetencer

Endelig er der et fokus pa curriculumtraditionen, som adskiller sig fra didaktiktraditionen pa flere
punkter, men som ogsa i hgj grad indeholder inspirationsmuligheder for denne.

Den grundleeggende pointe er, at leerere benytter kendskabet til dannelsesperspektivet,
vidensformer, undervisningsformer, kompetencer og kendskabet til bade den didaktiske tradition
og curriculumtraditionen som ressourcer for didaktisk refleksion i forbindelse med planlaegning,
gennemfgrelse og evaluering af egen undervisning og i kommunikation med kolleger om
undervisningen.
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