
1 
 

 

1. Innleiing - kjerneelementa i forskingsperspektiv. 

Kjetil Børhaug, Christian Sæle & Per Jarle Sætre 

 

 

INNLEIING 

Denne boka skal vera eit bidrag til å føra samfunnsfagsdidaktikken vidare som forskingsfelt . 

Boka skal bidra gjennom å gi kritiske oversyn om teori og forsking på sentrale område, 

gjennom nye forskingsarbeid om samfunnsfaget i praksis, og gjennom å peika på  oppgåver 

for vidare forsking. Fagdidaktikken omhandlar alle sider ved skulefaget (Lorentzen et al., 

1998),  men er her avgrensa til forsking på samfunnsfagsundervisninga, i grunnskule og 

vidaregåande skule. 

 

Ein viktig bakgrunn for boka er Kunnskapsløftet 2020, som medførte ei radikal omlegging av 

grunnstrukturane i samfunnsfaget. Inndelinga mellom historie, geografi og samfunnskunnskap 

er ikkje lenger konstituerande for faget i grunnskulen, og vi har fått nye faglege 

grunnkategoriar, kjerneelementa. I dei obligatoriske studieførebuande faga historie, geografi 

og samfunnskunnskap i vidaregåande skule er dei fem kjerneelementa dels vidareført, dels 

supplert av andre kjerneelement. Dei valfrie programfaga er også organiserte rundt 

kjerneelement. I denne innleiinga er spørsmålet kva forskingsbasert kunnskap har vi om 

formidlinga av faget - forstått som kjerneelementa - i norsk skule, med vekt på kjerneelementa  

i samfunnsfaget i grunnskulen. 

 

Boka byggjer på ein føresetnad om at lærarane er ein profesjon. Med det er meint at dei skal 

kunna bruka fagleg kunnskap i eigen undervisningspraksis, i syntese med praktisk erfaring 

(Grimen, 2008).  Profesjonalitet inneber at ein skal kunna stå til ansvar for, kritisk evaluera og 

utvikla undervisninga i faget. Det inneber at ein kan gjera greie for og grunngi praksis, og at 

ein kan kommunisera om faget (Abbott, 1988). Masterkravet i norsk lærarutdanning er eit 

uttrykk for ein ambisjon om slike lærarar og boka skal vera ein ressurs for slikt profesjonelt 

lærararbeid.  

 

Det er ulike syn på kva teoretisk grunnlag fagdidaktikken skal ha (Ongstad, 2006). På den 

eine sida kan ein ta utgangspunkt i vitskapsfaget  og tilpassa dette stoffet til modellar frå 
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allmenndidaktikken.  Eit døme er naturfagsdidaktikaren Svein Sjøberg, (2006, s. 68-69) si 

forståing  av fagdidaktikken : «vår virksomhet ligger i et slags grenseland mellom våre 

opprinnelige vitenskapsfag: fysikk, biologi, matematikk, historie, og det store fagområdet 

pedagogikk, først og fremst didaktikk». Her vil det allmenndidaktiske vera det teoretiske 

rammeverket. På den andre sida kan ein forstå fagdidaktikk som eit autonomt vitskapleg felt, 

der det didaktiske  utgangspunktet i sterkare grad er knytt til faget sin eigenverdi, i faget si 

eiga verksemd og dialogom innhaldet i faget (Ongstad, 2006). Her vil faglege og 

fagdidaktiske teoriar vera vel så viktige som allmenndidaktikken. Eit viktig spørsmål er derfor 

kva teoretiske perspektiv den samfunnsfagdidaktiske  forskinga byggjer på, og 

gjennomgangen i dette kapitlet er eit bidrag også i ein slik diskusjon.   

 

Vidare skal vi gjera greie for kjerneelementa og dermed for den tematiske grunnstrukturen i 

faget, før vi tar for oss eitt og eitt kjerneelement og spør kva forsking vi har om undervisning 

om dei tema som inngår i det. Utgangspunktet i kjerneelementa er i seg sjølv eit bidrag, fordi 

det er ei anna fortolking av forskinga enn den vi finn i andre oversynsarbeid (Skjæveland, 

2020; Solhaug; Borge & Grut 2020). Men det inneber også avgrensingar; forsking på elevane 

er det ikkje funne plass til og forsking som omhandlar samfunnsfag utan å vera knytt til 

bestemte tema er heller ikkje med. Slik sett vert innhaldsaspektet i fagdidaktikken meir 

framheva, medan metodikken kjem meir i bakgrunnen. Siste del av kapittelet vil drøfta nokre 

hovudtrekk ved forskingstilfanget, og visa korleis boka kan bidra til å fylla ut kunnskapen om 

faget. 

 

EIT FAG BYGD PÅ KJERNELEMENT 

Kunnskapsløftet 2020 konstruerer samfunnsfaget rundt  fem kjerneelement. Det fyrste, 

Undring og utforsking handlar om empiriske undersøkingar om samfunnet og elevane skal 

utvikla slik undersøkingskompetanse. Dette har vore framme også i tidlegare planar, ikkje 

minst gjennom  Utforskaren som kom i ein revisjon av K06 i 2013. I historie har det til dømes 

i dei siste læreplanane vore ei vending bort frå gitt kunnskapsinnhald og over mot dugleikar 

og kompetanse til å vurdera korleis kunnskap om historia vert til (Lund, 2020, Kvande & 

Naastad, 2020; Thue, 2019). Denne utviklinga er  styrka  i Kunnskapsløftet 2020 i ein slik 

grad at Lund (2020) spør om vi med denne planen vil sjå ein «ny vår» i historiefaget, ettersom 

konkret historisk kunnskapsinnhald nærast er ikkje-eksisterande her samanlikna med tidlegare 

læreplanar (Lund, 2020). 
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Det neste, Samfunnskritisk tenking og samanhengar, har to tyngdepunkt. For det fyrste, det 

samfunnskritiske, som er avgrensa til å sjå hendingar og fenomen frå ulike perspektiv. Det er 

ikkje nytt i og for seg, men det er ei smal forståing av det samfunnskritiske, der til dømes den 

normative, eller interessebaserte samfunnskritikken ikkje er med (Børhaug & Christophersen, 

2012). Det andre, samfunnssamanhengar, er så vidt definert at knapt nokon samanheng fell 

utanom: samanhengar mellom geografiske, historiske og notidige forhold.  

 

Det tredje kjerneelementet er Demokratiforståing og deltaking. Det er tradisjon for at dette er 

ei hovudsak i faget og at detskal sjåast i notids- og historisk perspektiv. Det skal sjåast også i 

eit geografisk perspektiv.  Med det meiner ein forskjellar mellom land når det gjeld styresett 

og ivaretaking  av menneskerettar.   Det vert særleg løfta fram at elevane skal samanlikna 

styresett på ulike styringsnivå, og eit konfliktperspektiv vert halde fram. Urfolk og minoritetar 

skal ha vekt i denne samanhengen. Dette er styringssystemsøyla i dette elementet, som også 

fell saman med samanheng,  som er peikt på over. Men her er også ei anna søyle, elevane sine 

demokratiske erfaringar i sitt eige liv og i skulekvardagen. Dette inngår også i dette 

kjernelementet. 

 

Det fjerde kjerneelementet er Berekraftige samfunn, som skal forståast i ein notidig, 

geografisk og historisk samanheng. Berekraft i spenninga mellom ressursar og menneskelege 

behov er ei hovudsak. Berekraft har her også eit sosialt aspekt, og det gjeld frå lokalt til 

globalt nivå. Ein skal leggja vekt på urfolk og minoritetar, og at ein skal leggja vekt på 

handlingsalternativa for berekraftig utvikling. Delar av dette har også vore inne i faget før, 

men særleg den historiske dimensjonen er tydelegare. 

 

Det femte og siste kjerneelementet er Identitetsutvikling og fellesskap. Identitet kan forståast 

individuelt og psykologisk eller som sosialt definert, her er det  sosialt definert.  Fellesskapet 

er ramme for identitetar. Det er uklart kva for fellesskap det er tale om, men omgrepet 

samfunn er brukt og,fellesskap har dermed geografiske og historiske aspekt. Slike fellesskap 

definerer det gode liv og gir grunnlag for samhandling, heiter det. Dette er heller ikkje nytt, 

men eit sideblikk på kompetansemåla tydar på at dei lokale, elevnære fellesskapa skal ha ei 

hovudrolle.  
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Samfunnsfaget har også ansvar for  tre tverrfaglege tema. To av dei, Demokrati og 

medborgarskap, og Berekraftig utvikling er nesten identiske med to av kjerneelementa i 

samfunnsfag. Det tredje, Livsmeistring og folkehelse er eit tillegg som no vert ramma for 

kjende tema som  privatøkonomi, rus, rettsvesen, digital åtferd, seksualitet og psykisk helse. 

Menneskerettar og toleranse for mangfald er også viktige moment her, det same er identitet og 

fellesskap, med  vekt på identitet som indre, personleg utvikling.  

 

Vi avgrensar oss i framhaldet  til kjerneelementa. Som peikt på over er det lite nytt i dei, det 

er meir tale om endra vektleggingar og ei annleis gruppering. Det er derfor å venta at det 

finnes forsking om kva som kjenneteiknar undervisninga om dei tema som inngår i dei. 

Kjerneelementa inneber ei tematisk omorganisering av faget, og vil fungera som disposisjon 

vidare. 

 

Dei tekstane som er tekne med er henta primært frå forfattarane sitt kjennskap til feltet. Men 

det er også gjort systematiske søk i Oria og  i litteraturlister i føreliggjande forsking. Langt frå 

alle masteroppgåver er å finna i Oria så her er det uvisst om alle er komne med, sjølv om 

fleire hundre er gjennomgått. Det er likevel svært mange og det har vore naudsynt i stor grad 

å avgrensa til oppgåver frå dei siste fem åra. 

 

Studiar av korleis faget vert utforma i læreplanar, læremiddel og klasseromspraksis har 

glidande overgangar mot didaktisk forsking på ein del undervisningstema som vert studert 

utan å knyta det spesielt til samfunnsfag. For det fyrste, ein omfattande litteratur om global 

undervisning har kome til (Børhaug, 2021). For det andre, det har vakse fram eit stort 

demokratididaktisk felt som ikkje knyter seg spesielt til samfunnsfaget (Heldal, 2011; Biesta, 

2009, Biesta & Alwyn, 2006). For det tredje, berekraftsdidaktikk er i sterk vekst (Van Poeck, 

K, Østman,L. & Øhman, J. 2019), og vi er i ferd med å få ein litteratur om financial literacy 

(Bjørklund &Sandahl, 2020). Multikulturell pedagogikk er også eit stort felt. Denne forskinga 

er ikkje teken med her, med mindre den eksplisitt tar opp samfunnsfaga si rolle.  

 

DEN SAMFUNNSFAGDIDAKTISKE FORSKINGA OG KJERNELEMENTA 

Undring og utforsking handlar om empiriske undersøkingar om samfunnet og elevane skal 

utvikla slik undersøkingskompetanse. Mange lærarar har ikkje god kompetanse i 

samfunnsvitskapleg forskingsmetode. Undervisning om og gjennom slike arbeidsmåtar må 

ein då rekna med vert ujamn (Solhaug et al., 2020). Innhenting av kjelder frå internett kan 
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inngå  i slik undervisning,  men det er ikkje slik at alle elevar er like digitalt kompetente (Rye 

&Rye, 2011). Slike undersøkingar kan innebera rekning  (grunnleggande dugleik),  også her 

er det ei utfordring at nivået kan bli lavt  (Ellestad, 2019). Det finnesdigitale ressursar som 

kan synleggjera  kva samfunnsvitskapleg kunnskapsproduksjon er (Langdalen, 2018). 

Skavhaug  (2018) viser til dømes at dataspel som minecraft  og geocaching kan nyttast i 

utforskande læring i geografi.  Koch Furre (2014) skriv i si masteroppgåve om utforskaren at 

lærarar i samfunnsfag ikkje oppfatta dette som noka genuint nytt då det kom inn i læreplanen i 

2013, men at utforsking blei vektlagd tydelegare enn før.Men samfunnsvitskapleg 

undersøking i faget er alt i alt merkeleg lite undersøkt.  

 

 

 

Feltarbeid/ekskursjonar er eit felles didaktisk emneområde som utvikla seg på grunnlag av 

geografididaktikk, geofagdidaktikk, annan naturfagdidaktikk og pedagogikk, men 

ekskursjonar er relevante også for historie og samfunnskunnskap. Eikli (2013) sin 

gjennomgang av norsk geografididaktisk forsking  konkluderer med at dette truleg er det 

forskingsfeltet der det er publisert flest undersøkingar. Fjær (2005; 2015) sin artikkel om  

ekskursjonar og feltarbeid har vore ein innfallsvinkel for fleire av forskingsarbeida med dette 

temaet. Remmen  (2019) gir ein analyse av tverrfagleg feltarbeid i geografi og naturfag i 

vidaregåande skule, og viser korleis elevane kan aktiviserast gjennom feltarbeidet. Studien 

viser at ein kan knyte samanhengar mellom natur og samfunn gjennom feltarbeid i geografi, 

Med utgangspunkt i  studiar av feltarbeid har Remmen utvikla eit rammeverk for utforskande 

feltarbeid i geografi i  vidaregåande skule (2020). Korleis ein nyttar feltarbeid i geotopen (fast 

stad for feltarbeid) i vidaregåande skule er belyst gjennom masteroppgåvene til Berstad 

(2007) og Sørvik  (2008). Kristensen (2014) og Restad (2015) viser i sine masteroppgåver at 

bruk av feltarbeid fremjar aktiviserande læring i ungdomsskulen. 

 

Skavhaug  og  Andersen (2013) og Midtaune, Bonnevie, Cyvin, Panek og Rød (2018) viser at 

ved å nytte IKT til feltarbeid får ein større variasjon i undervisninga. Studiane viser at elevar 

kan samle informasjon ved hjelp av mobiltelefonar, og at i presentasjonar kan ein bruke 

program for digital historiefortelling. Digitale historiar er også utgangspunktet for Ryan og 

Aasetre (2020) sin studie som viser  korleis geografistudentar kan oppnå djupnelæring 

gjennom å lage digitale historier.  Ekskursjonar er tema for artiklane til  Hunnes (2007) og 

Steen (2009), som begge tar utgangspunkt i studentekskursjonar til Afrika. Studiane viser 
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korleis opplevingslæring kan vera grunnlag for nye refleksjonar som igjen kan føra til endra 

haldningar. 

 

Geografiske informasjonssystem (GIS) har etter kvart blitt eit viktig hjelpemiddel i 

geografifaget i skulen (Andersland,2011) I Rød, Larsen og Nilsen (2010)  skil ein mellom å 

lære om GIS som eit digitalt kartprogram og lære med GIS som eit digital verktøy for å 

utforske og sjå samanhengar, og viser at det er viktig å ta omsyn til dette skiljet i 

undervisninga. Andersland,  Knudsen og Rød (2012) viser korleis GIS er brukt i vidaregåande 

skular i Noreg  og korleis ein kan bruke internettprogramma Kartiskolen.no og Google Earth  

i undervisninga til geografiske analysar. Cyvin (2013)  tar utgangspunkt i grunnskulen når han 

viser at ein kan arbeide  tverrfagleg med digitale kart som utgangspunkt for utforskande 

prosjektundervisning, men at læreplanane i dei forskjellige faga burde vore meir samkøyrde 

om dette.   

 

Utforsking vedkjem eit sentralt spørsmål i historiedidaktikken, nemleg spenninga mellom å 

formidla et singulært historisk narrativ, og å opna dette opp og utforska ulike narrativ, korleis 

historiske narrativ vert til, og utforske ulike typar kjeldemateriale (Lund, 2020; Rosenlund, 

2016). Den empiriske forskinga peikar  i retning av at den tradisjonelle, lærebokstyrte 

undervisninga med vekt på innlæring av gitt historisk kunnskapsinnhald framleis står sterkt. 

(Naastad, 2014; Johansen, 2015; Justvik, 2012; Justvik, 2014; Syse, 2012). Dette viser seg 

også i ei rekkje mastergradsoppgåver dei seinare åra (Rygh Holter, 2007; Nornes, 2017; 

Rønneberg, 2017; Vassbotn, 2014; Haveland, 2017). Wagner (2018) gjer eit liknande funn i 

sin studie om bruk av film i historieundervisninga. Det kjem her fram at lærarane i liten grad 

brukar film som døme på fortolkingar som kan problematiserast og diskuterast. I staden vert 

film helst brukt som illustrasjon, der lærarane søkjer filmar dei opplever som mest mogleg 

autentiske og historisk «korrekte», for ikkje å føra elevane på villspor. Tilsvarande finn 

Andreassen (2020) at det vert opplevd som vanskeleg for både lærarar og elevar å vera kritisk 

til filmar, og at film derfor mest vert brukt som illustrasjon, motivasjon og variasjon, noko 

både lærarar og elever ser som  utbyterikt. 

 

Samfunnskritisk tenking og samanhengar, har to tyngdepunkt; for det fyrste, det 

samfunnskritiske, og for det andre,  samfunnssamanhengar. Studiar i 1970 åra meinte å finna 

at samfunnskunnskapen legitimerte, og mangla kritisk brodd (Baldersheim o&vedt, 1971; 

Haavelsrud, 1979; Koritzinsky, 1972).  Fleire studiar vidarefører denne tradisjonen, og finn at 
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samfunnskritikken framleis er lite utvikla (Børhaug &Christophersen, 2012; Lorentzen & 

Røthing, 2017), sjølv om lærarane gjerne ville lagt meir vekt på kritisk tenking (Jøsok & 

Elvebakk, 2019, s. 50-51). Det er stor oppslutnad til dømes mellom rektorar om at kritisk 

tenking er viktig i det ein gjerne kallar citizenship education , og som samfunnsfaget i stor 

grad er (Seland et al., 2021).  Kva kritisk tenking  inneber kan nok variera, ei masteroppgåve 

finn at lærarar kan ha uklare førestillingar om kva det er (Eilertsen, 2019). I beste fall blir det 

ein kontrollert kritikk, som ikkje er retta mot sentrale politiske og rettslege institusjonar, men 

heller mot diktatur andre stader, mot rasistar og heimesitjarar (Børhaug, 2014;Clausen, 

2007;Vesterdal, 2020; Skjæveland, 2020). Lie har studert om lærarar med ulik fagleg 

bakgrunn varierer når det gjeld kva vekt dei legg på samfunnskritiske perspektiv, men finn lite 

skilnad mellom allmennlærarar og lærarar med PPU-bakgrunn (Lie, 2017).  

 

Perspektivering er ei form for kritisk tenking, som gjerne er knytt til drøftingar og diskusjon, 

men vi veit lite om korleis det skjer. Ulike studiar tyder på at lærarane har eit vagt omgrep om 

kva drøfting og diskusjon er, men knyter det til å stilla ulike synspunkt opp mot kvarandre 

(Langø, 2015; Gulbrandsen, 2016). Overrein har arbeidd med skriftlege dugleikar i faget og 

peikar på at faget er i ferd med å utvikla sine eigne, fagnære tekstsjangrar som han særleg ser i 

samanheng med omgrepsutvikling (2010).  

 

Historie har  tradisjonelt vore undervist med vekt på historiske endringsprosessar som elevane 

skal læra seg og i liten grad skal problematisera. Spørsmålet er i kva grad 

historieundervisninga har byrja opna for multiperspektivitet og kritisk tenking? Om det siste, 

konkluderer Stugu (2001)  med at den mest selde læreboka for vidaregåande skule, frå 

forlaget Cappelen, også var den som hadde det mest singulære narrativet, og i minst grad grad 

la opp til diskusjon om ulike historiske fortolkingar og nyansar. I forlenginga av dette drøfta 

Tønnesson (2002) om ei slik kritisk målsetting i det heile var realistisk, og påviste store sprik 

mellom historiedidaktikken  og læreplanen sine  forventningar til faget på den eine sida og 

lærebøkene, elevar og lærarar sine forventningar på den andre. Tønnesson konkluderte med 

at: 

 

De fleste elever, «sterke» som «svake» – og mange lærere med dem – synes å mene at 

uenighet og paradokser er noe stort ‘pjatt’. Det er mer enn vanskelig nok å komme i 

gjennom et omfattende og kjedelig pensum, vil de hevde, om de ikke skal forvirres 

med motstridende forklaringer og metodisk tvil (Tønnesson, 2002, s. 404). 
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Også Eikeland finn at både lærebøkene og lærarane var svært lojale til ei tradisjonell 

faktahistorisk framstilling  (Eikeland, 2002; 2004), på tross av forsøk på å vise samanhengar 

mellom fortid, notid og framtid. Også andre undersøkingar viser korleis  lærebøkene 

potensielt kan leggja til rette for ei undervisning som vektlegg samanheng mellom 

tidsdimensjonane, men at dette ofte skjer sporadisk, og sjeldan er det som definerer læreverka 

som heilskap (Viland Ask, 2009; Eidsnes, 2014). Men ei slik lite problematiserande 

historieundervisning, med vekt på førehandsdefinerte utviklingsliner vil vera eit døme på at 

faget lagar samanhengar.  

 

Kva med dei globale samanhengane ? Internasjonale tilhøve har lenge vore eit tema i 

læreplanane, men det er ikkje det same som at vårt eige samfunn vert forstått som knytt til det 

transnasjonale nivået. Samfunnet framstår i stor grad framleis som lite integrert i 

transnasjonale samanhengar  (Børhaug, 2012). Det internasjonale nivået vore viktig i 

historiefaget, og dette har vore undersøkt i lærebokanalysar om internasjonale konfliktar, 

avkolonisering og «vi og dei andre». (Nordkvelle & Tveite, 2010; Reistad, 2014; Jore, 2018; 

Jore, 2019; Kjølseth, 2002; Kippersund, 2019). Dette er nært knyta til historiemedvit som 

identitetsdanning og  substans, og vert nærare omtala under det siste kjerneelementet. Det ser 

ut til at den klassiske idealismen er ein viktig innfallsvinkel til internasjonale politiske tilhøve. 

Grønbeck reiser i si masteroppgåve spørsmålet om korleis undervisning om internasjonal 

politikk byggjer på ulike statsvitskaplege teoriar som realisme og idealisme (2008). 

 

Det har lenge vore ein føresetnad at ein i faget skal arbeida tverrfagleg mellom historie, 

geografi, samfunnskunnskap, og Kunnskapsløftet 2020 styrkjer denne typen samanhengar. Vi 

har lite empirisk forsking om korleis dette skjer,  men nokre masteroppgåver kan tyda på at 

demokratisk deltaking og berekraft vert knytt saman (Melnes, 2019; Hunnes, 2020). Eitt tema 

som kan sjå ut til å vera eit tverrfagleg emne der samfunnsfag og andre fag inngår er 22 juli 

(Tandberg, 2019), men vi har lite oppdatert forsking om dette. 

 

Ein inngang til samanhengar gjeld progresjon i faget, men Børhaug finn at 

progresjonstenkinga i samfunnskunnskapslærebøker og -planar er noko tilfeldig (2015). 

Progresjon i klasseromspraksis er lite studert, men ei masteroppgåve om elevundersøkingar 

fann at det ikkje var lagt opp til progresjon i eitt og same undervisningsopplegg (Dahl, 2017).  

I tilknyting til dette peikar fleire på at den forskinga som finnes i liten grad ser på 
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barneskulenivået (Skjæveland, 2020, Hidle & Krogstad, 2019). Og den forskinga som er tyder 

på at det manglar didaktiske modellar om kva nybyrjarlæring i samfunnsfag er.  

 

Kart er ein måte å konstruera samanhengar på. Wetlesen og Eie (2019) tar utgangspunkt i 

skulekartografien i ein analyse avgeografisk danning i grunnskulen. Studien viser at for å 

leggje til rette for geografisk danning er det viktig at samanhengar mellom natur og samfunn 

og mellom regionen  og verda blir formulert eksplisitt i undervisninga. 

 

Demokratiforståing og deltaking. Demokratisk danning har vore ei hovudsak for faget i ei 

lang rekkje læreplanar (Eikeland, 1989; Lorentzen, 2005ab), og det har stor oppslutnad 

mellom lærarane  (Seland et al., 2021; Barstad, 2020). Det finnes ein del studiar av korleis 

politikk og demokrati vert formidla i faget (Skjæveland, 2020).  Ikkje minst er det ein god del 

artiklar som med utgangspunkt i læreplanar og læremiddel diskuterer kva for demokratisyn 

som ligg til grunn (Heldal Stray, 2011; Børhaug, 2018, Borgebund, 2015; Mathe, 2020; 

Hansen, 2019). Det er tydeleg ulike syn på kva for demokratisyn ein burde bygd på. I kontrast 

til vektlegginga av  demokrati som noko som gjeld borgarane og staten  er det ein stor 

litteratur som er oppteken av demokrati som kjenneteikn ved mellommenneskelege relasjonar. 

Dette vert til tider eksplisitt sagt å vera viktigare enn dei politiske institusjonane. (Sjå til 

dømes Lorentzen & Røthing, 2017, s. 120). Desse bidraga peikar på at samfunnskunnskapen 

legg for stor vekt på institusjonar og på kunnskap, og at det fortrengjer oppseding for og 

gjennom demokrati, som vil seia dialogiske og samarbeidande erfaringar i klassen og eleven 

sine omgivnader (Stray & Sætra, 2015). 

 

Vi har lite forsking om demokratisk medverknad for elevane i samfunnsfag. Empiriske studiar 

tyder på at samfunnskunnskapen i hovudsak har fremja eit nokså smalt deltakingsomgrep 

knytt til valdeltaking og partia, det er på mange måtar ei veljaropplæring som dominerer. 

Faget har i liten grad har tatt opp i seg dei mange andre måtane som politisk deltaking skjer på 

(Børhaug, 2007; Eriksen, 2018b;  Lorentzen & Røthing, 2017; Buckner, 2019: Nøttestad, 

2019), og tenderer mot å vektleggja dei nasjonale politiske institusjonane og partia (Seland et 

al,, 2021). Ofte er denne undervisninga knytt opp mot val i valåra, og skulevala som skjer då 

(Borge, 2016). I nokon grad er også andre kanalar for politisk deltaking tekne med (Børhaug, 

2007; Jønsberg, 2018), men valkanalen dominerer. Ein komponent i undervisning om 

demokrati er også å motivera til valdeltaking, til dømes gjennom å visa til plikt, at ein kan 

påverka eigen situasjon, at det er viktig for å ta vare på demokratiet og at sakene er viktige 
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(Børhaug, 2011). Globaliseringa utfordrar ideen om politisk deltaking som berre nasjonalt, 

men det ser ut til at det fyrst er i programfaget Politikk og menneskerettar deltaking på dette 

nivået vert tematisert (Børhaug, 2019), og då med vekt på aksjon, sosiale medier og 

organisasjonsdeltaking.   

 

Dialog og diskusjon er viktig i ei kvar demokratiforståing, men vi veit lite om korleis lærarar 

arbeider med det. Aktuelle saker er ein del av undervisninga i faget (Børhaug, 2007; 

Aashamar, 2017).  Diskusjon kan også ta andre utgangspunkt enn myhendebiletet, til dømes i 

litteratur eller kunstverk (Grøtting, 2018). Omstridde saker som tema i undervisninga reiser 

mange problemstillingar, som til dømes: Skal læraren vera tydeleg på eige verdisyn, kva vekt 

skal det tradisjonelt norske verdisettet ha samanlikna med  multikulturelle verdiar? Skal 

verdiar formidlast eller drøftast demokratisk? Handlar det om felles verdigrunnlag eller om å 

ta etiske val i ei kompleks verd? (Ensrud, 2017). 

 

Vesterdal finn at menneskerettsundervisning ofte er knytt for tett til og underordna 

demokratiundervisninga, og oppsummerer studiar om menneskerettar med at slik 

undervisning ofte er litt tilfeldig, noko ein viser til som viktig utan eigentleg å arbeida 

systematisk med det (2020). Det ser ut til å vera ein tendens til å retta  merksemda mot brot på 

menneskerettane langt borte, for slik å skapa oppslutnad om den gode norske situasjonen 

(Vesterdal, 2020; Brun, 2020). Brun finn i si masteroppgåve eit viktig skilje mellom lærarar 

som ser menneskerettane som universelle eller som har eit relativistisk syn på dei (2020). 22 

juli er kome inn som eit tema i faget, men det er ikkje gitt kva som er mål og hensikt med 

dette temaet (Solstad, 2016).  

 

I samfunnsfag kan digital kompetanse  vera ein smal kompetanse i å bruka digitale verktøy i 

læringsarbeidet i faget, eller som ein dimensjon ved den breiare samfunnskompetansen, til 

dømes som ledd i den demokratiske deltaking eller som del av kunnskapen om norsk økonomi 

eller forbruk.  Dette er lite undersøkt, men rlite  tyder på at digitaliseringer ein del av 

framstillinga av demokratisk deltaking (Johnsen, 2019). 

 

I undervisning om den historiske bakgrunnen for demokratiet ser det på den eine sida ut til at 

faget innforlivar elevane med det norske demokratiet, og på den andre sida åtvarar mot 

konsekvensane dersom demokratiske styreformer og tankesett blir sett til side. Når det gjeld 

det første, finn Jore (2018) at ein «nordisk eksepsjonalisme» ligg til grunn for undervisninga 
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om 1814. Det å løfta frem det norske demokratiet som plettfritt og eksepsjonelt, overgår 

historiserande og kritiske perspektiv. Eit viktig funn er derfor at notidige behov for 

legitimering, å «ruste» til kamp for eit levande demokrati, overskyggar målsettinga om ei 

historiserande, analytisk tilnærming. Dette svarar til det Angell (2016) finn i si undersøking 

av «Min Stemme», ein omfattande digital læringsressurs som vart laga til feiringa av 

grunnlovsjubileet i 2014. Angell viser korleis denne går glipp av sentrale historiefaglege 

perspektiv på grunnlova. Det er også spenninga mellom historiserande og notidige perspektiv 

på fortida som har prega debatten om faget etter Fagfornyinga, der fleire har stilt seg kritisk til 

kva som skjer med historiefaget i skulen når samtidige perspektiv i aukande grad er det som 

definerer både innhald og fortolkingar (Sæle, 2017; Slagstad, 2018; Thue, 2019; Madsen, 

2020). 

 

Vi veit også ein del om undervisninga om det ein kan kalle truslar mot demokratiet, særleg 

knytt til andre verdskrig og den kalde krigen. Når det gjeld andre verdskrigen og 

okkupasjonstida i Noreg viser denne forskinga at lærebøkene på 2000-tallet har gått bort frå ei 

tidlegare nokså eindimensjonal forteljing med vekt på motstand og nasjonal heltedyrking, og 

mot å formidla ei meir samansett forteljing, med langt mindre stereotypiske bilde av 

okkupasjonstida (Eikeland, 2011; Mikalsen, 2007; Skarsem, 2007; Nikolaisen, 2012; 

Røttereng, 2019; Thybell, 2019). Noko av det mest påfallande desse undersøkingane viser, er 

likevel den lange tida det tok før slike nye perspektiv kom inn i lærebøkene, perspektiv som 

då lenge hadde vore dominerande i historieforskinga. Det same gjeld lærebokframstillingane 

av den kalde krigen, som også har vore viktig som døme på demokratiet som truga og viktig å 

forsvara. Til dømes viser Sæle (2005) og Sørensen (2011) korleis forskingsperspektiv på 

Sovjetunionen og den kalde krigen som lenge hadde vore dominerande, ikkje nedfelte seg i 

lærebøkene før etter murens fall. Medan Sovjetunionen og den kalde krigen etter kvart har 

mista noko av sin dagsaktuelle brodd i skulen, synes det motsette å ha skjedd med andre 

verdskrig. I takt med aukande interesse for krigen i populærkulturen dei seinare åra, er det 

grunn til å tru at den norske okkupasjonshistoria i dag er blitt eit ynda undervisningstema for 

nettopp å diskutera multiperspektivitet og moralske dilemma, i staden for å vera ei klar 

forteljing som skulle lære elevane om «det gode» og «det vonde» (Eikeland, 2011: Lenz & 

Nilssen, 2011). 

 

Mykje tyder også på at Holocaust i nokon grad kan ha overtatt funksjonen som utvitydig 

historisk åtvaring og moralsk kompass for elevane (Kverndokk, 2007; Hellestrand, 2009; 
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Hagen, 2016). Hagen (2016) peikar på korleis Holocaust, både i lærebøker og undervisning, 

nærast vert løfta ut av historia, og opp som et «evig» døme på kor ille det kan gå om 

rasistiske, anti-demokratiske verdiar får spelerom. Men også dette kan føre til mykje av den 

same avhistoriseringa som vi har sett når det gjeld 1814, der antisemittisme som historisk 

fenomen kjem i bakgrunnen, som eit litt tilfeldig døme på rasisme. Syse (2016) viser korleis 

lærebøkene går langt i å framstilla antisemittisme nærast som eit personleg engasjement hos 

Hitler, og at antisemittismen «var bare en variant av rasismen, som kun skilte seg fra rasismen 

ved at det var jøder som ble rammet» (Syse 2016, s.112).  

 

Berekraftige samfunn skal ha vekt på å forstå berekraftsproblema i ein notidig, geografisk og 

historisk samanheng med vekt på handlingsalternativ for ei anna framtid. Kva veit vi om 

korleis det skjer i praksis? Sætre (2021) og Ryan et al.  (2019) viser at den nye 

samfunnsfagsplanen både har kontinuitet og brot i høve til tidlegare læreplanar og at geografi  

i den nye samfunnsfagplanen er nært knytt til berekraftig utvikling. Geografi er eit godt eigna 

fag til å læra om berekraftig utvikling, fordi ein utforskar samanhengen mellom natur og 

samfunn (Sætre, 2016).    

 

Eidsvik (2020) viser at det i den nye læreplanen er eit stort potensiale for læring om berekraft 

gjennom geografisk danning. Weiseth (2021) tar i si masteroppgåve for seg eit tverrfagleg 

opplegg om berekraft i vidaregåande skule, og viser at geografi kan vere eit sentralt kjernefag 

i tverrfagleg undervisning om berekraftig utvikling.Samanhengen mellom geografi og 

berekraftig utvikling blir også drøfta i Klein si masteroppgåve i geografi (2018)  som tar for 

seg  norske styringsdokument  om berekraftig utvikling i skulen og lærarstudentar sine 

representasjonar av berekraftig utvikling. Undersøkinga viste at sjølv om mange 

lærarstudentar såg berekraftig utvikling som ein sentral del av skulen sitt innhald, var somme 

også skeptiske for at dette skulle bli for ideologisk og normativt. Sæther (2019) viser i sin 

studie av elevar i vidaregåande skule medborgarskapsomgrep frå politisk geografi er gode 

reidskapar i undervisning om berekraftig utvikling. 

 

Også utstillingar kan nyttast til forklara berekraftig utvikling. Solhaug Nielsen (2019) 

undersøkjer museum som undervisningsressurs i ein studie av ‘en verden på spill’, ei 

aktiviserande museumsutstilling for  barn og unge inspirert av FN sine tusenårsmål om 

berekraftig utvikling. Studien viser at utstillinga bidrog til utvikla elevane sine refleksjonar 

om kva som er fattigdom og kva som er berekraftig utvikling. Ofte er berekraftsundervisning 
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altså sett inn i ein større samanheng, men den kan også har eit lokalt fokus. Birkeland (2014) 

studerer klimaomstilling med utgangspunkt i dei einsidige industristadene Rjukan og 

Notodden. 

 

Sætre (2009) har undersøkt miljøperspektivet i geografilærebøker for ungdomsskulen i 

Norden. Analysen viser at det er stor breidde  i dei  miljøtema som vert omtala i lærebøkene, 

og at det er stort samanfall mellom dei nordiske bokseriane om kva for miljøtema som vert 

lagt vekt på. Nokre masteroppgåver undersøker også korleis miljødimensjonen er framstilt i 

lærebøker i geografi. Nilsen (2018) viser at geografilærebøkene i ungdomsskulen har ein vag 

presentasjon av omgrepet naturressursar og Bøgle (2012) viser at lærebøkene i geografi i 

vidaregåande skule er ganske like i framstillinga av demografi og utvikling.  

 

Identitetsutvikling og fellesskap. Bygging av nasjonal identitet har vore ei hovudsak i 

samfunnsfag, og eit sentralt felt for historiedidaktikken har vore å problematisera nasjonal  

(Reistad, 2014; Jore, 2018; Jore, 2019; Kjølseth, 2002; Kippersund, 2019), og eurosentrisk 

identitetsdanning i møte med internasjonale og globale perspektiv (Hovland, 2018; Sæle, 

2013). Dette handlar om heilt sentrale narrativ i faget, og kva for historiemedvit faget skal 

leggja til rette for. Sjølv om nasjonsbyggingsaspektet synes å vera noko neddempa på 2000-

tallet (Lorentzen, 2005a), formidlar faget eit innhald der det i stor grad er Europa og Vesten 

som driv historia framover, mens andre kontinent og kulturar helst vert nemnde i den grad dei 

kjem i kontakt med «oss» (Nordkvelle & Tveite, 2010; Reistad, 2014; Jore, 2018; Jore, 2019; 

Kjølseth, 2002; Kippersund, 2019). Også framstillinga av nasjonale minoritetar og urfolk 

peiker i denne retninga. Slettebø (2020a; 2020b) viser korleis rom og skogfinnar nesten berre 

vert skrivne fram som offer for ein nasjonal politikk, slik at det først og fremst er Noreg denne 

historia handlar om. 

 

Årsakene til dette synest ikkje primært å vera at ein ikkje anerkjenner andre land og kulturar i 

og for seg, men heller at Noreg og Europa/Vesten står som representantar for dei verdiane 

faget er satt til å forvalta og vidareføra til elevane (Thue, 2020; Torkelsen, 2018). Når 

lærebøkene i dag til dømes skriv om urfolk og nasjonale minoritetar  er det ei hovudsak at 

sympati overfor urfolk og den uretten dei har vore utsette for, er eit vesenstrekk ved det å vera 

norsk i dag. Kippersund (2019) viser tilsvarande korleis det essensielt «europeiske» overlever 

den moralske diskrediteringa av «europeerane» i lærebokomtalar av imperialismen og 

kolonialismen. Det lærebøkene reelt sett kritiserer dei for, er å ikkje vera tru mot dei 
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europeiske, «evige» verdiane. Sett på spissen kan ein seia at det historiefaget gjer, er å føra 

elevane inn i eit temmeleg kanonisert masternarrativ om framveksten av demokratiet og 

opplysningstanken. Og her er det ikkje plass til så mange andre enn «oss» (Torkelsen, 2018). 

Dette er det grunnleggande fellesskapet elevane skal identifisera seg med. Som når det gjeld 

demokrati og medborgarskap, ser ein også her korleis skulefaget brukar historia til å utvikle 

eit historiemedvit i tråd med det som i læreplanen er sentrale verdiar. 

 

Lorentzen (2005a) og Telhaug og Mediaas (2003) argumenterer som nemnd for at ved 2000-

årsskiftet har  ikkje  nasjonsbyggingsundervisning nokon plass i faget. Det kan vera grunn til 

å stille spørsmålsteikn ved den konklusjonen. For sjølv om den tradisjonelle nasjonsbygginga 

kan vera tilbakelagt, kan faget i skulen formidla nye førestillingar om kva som skil dei norske 

frå andre og sikta mot  å knyta positive kjensler og vurderingar til dette særnorske som er 

kjernen i den nasjonale fellesskapen. Men det særnorske er i endring, med større vekt på  

internasjonal solidaritet gjennom bistand og fredsbygging, eller demokrati meir generelt  

(Tvedt, 2003). Lærebøkene som kom etter K06 har eigne kapittel om norsk kultur der det vert 

gjort greie for kva det vil seia å vera  norsk;  at norsk kultur alltid har vore mottakeleg for 

impulsar utanfrå, og at vi no er inne i ein ny slik fornyingsfase som resulterer i ein ny, 

særnorsk kultur: blandinga av den tradisjonelle norske levemåten med nye innslag frå  andre 

delar av verda (Børhaug & Christophersen, 2012). Nasjonsbygginga tar såleis nye vegar. 

Dessingue problematiserer skulen si rolle i slik nasjonsbygging, der samfunnsfaget berre er 

eitt av fleire fag (2016), og ser ut til å meina at den kulturelle pluralismen ikkje kjem 

tilstrekkeleg til uttrykk. Eriksen drøftar korleis samane vert vinkla i samfunnsfag og korleis 

ulike måtar å gjera dette på konstituerer samane som subjekt (2018a). Ho ser samane som 

viktige i eifleirkulturell utdanning, medan Olsen et al. (2017) understrekar at samane som 

urfolk er noko anna enn den øvrige multikulturalismen.  

 

Synet på kulturell variasjon i Noreg  må skiljast frå spørsålet om  kva bilete samfunnsfaget gir 

av land og kulturar i den tredje verda i samtida (Ertzgaard 1996; Bakken & Børhaug, 2009). I 

litt ulike variantar er det fleire studiar som viser at skulen og samfunnsfaget reproduserer 

stereotypiar av «dei andre». Dei andre blir definerte ved sitt behov for vår hjelp. Undervisning 

om fattigdom kan leggja vekt på relativ eller absolutt fattigdom, men har ofte ein sterk 

emosjonell appell (Bakken & Børhaug, 2009; Nilsen, 2017). Masteroppgåva til Larsen (2016) 

viser at samfunnsfaglærarane i grunnskulen sitt syn på «dei andre» er prega av  pessimistiske 

førestillingar, der lærarane trur situasjonen er verre enn den faktisk er. Fjose (2018) analyserer  
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i si masteroppgåve korleis synet på andre kulturar er framstilt i tre lærebøker i geografi for 

vidaregåande skule som strekkjer seg frå tidsrommet 1939 til 2008. Funna viser at ein har gått 

frå å skrive om Europa og Vesten som eit ideal alle andre blir målt opp mot, til heller å vera 

medlidande med verda utanfor Vesten...  Ei liknande tilnærming kan sporast i undervisning 

om berekraftig utvikling i eit globalt perspektiv; den er eurosentrisk og nykolonialistisk 

(Eriksen, 2018c), og kjenneteikna av at lærarane er usikre og på leit etter måtar å gripa dette 

temaet på (Larsen, 2016). Gjennomgåande i denne litteraturen er at han svært kritisk drøftar 

kva innhald skulen gir, men er vagare på korleis det kunne vore annleis. 

 

 

 

Identitet kan knytast til stad, som er  viktig i geografifaget. Det er gjennomført nokre 

forskingsarbeid som tar for seg korleis ein i geografiundervisninga kan undervise om staden. 

Eide (2013) knyter i si avhandling pedagogisk entreprenørskap til utvikling av staden, med 

døme frå skular og mindre kystsamfunn i Finnmark. Hegstad (2010) undersøker i si 

masteroppgåve geografilærarane sine vurderingar av stadskunnskap i geografi i vidaregåande 

skule. Arbeidet viser at stadskunnskap er eit verktøy  i arbeidet med dei systematiske fagtema 

i faget. Sandnes (2018) drøfter stadskunnskap og identitet med utgangspunkt ei gruppe 

ungdomsskuleelevar sine mentale bilete av Tøyen i Oslo. Masteroppgåva viser at ved å sjå på  

stader gjennom ei aktørorientert tilnærming kan tilhøvet mellom stad og makt aktualiserast.  

 

Det er lite forsking om kjønn, sjølv om det er ein sentralt identitetstema. Høynes finn at kjønn 

er eit framtredande element i samfunnskunnskapslæreverka, men med konservativ 

vektlegging der likestillinga vert sett som fullført og undertrykkinga skjer i andre land. Menn 

dominerer i framstillingane generelt og kjønn vert forstått binært (2020). Sætre (2009) finn at 

i seks av sju lærebokseriar i geografi for ungdomsskulen i Norden vert menn avbilda i mykje 

sterkare grad enn kvinner. Smestad diskuterer korleis ulike kjønns- og seksuelle identitetar er 

synlege i norske lærebøker (2018). 

 

 

DISKUSJON – DET SAMFUNNSFAGDIDAKTISKE FORSKINGSFELTET. 

Eit hovudinntrykk er at kjerneelementa i stor grad representerer kjende innhaldselement frå 

tidlegare, og vi har ein del forsking om korleis dette vert undervist.  Somme slike element 

som i og for seg er velkjende er likevel lite undersøkt. Det gjeld til dømes korleis ein arbeider 
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med elevundersøkingar i praksis, det gjeld kva for heilskapar faget tilbyr, og det gjeld 

handlingsaspektet og den historiske dimensjonen i berekraftig utvikling. Fellesskap utover 

nasjonalt fellesskap er også lite undersøkt, det lokale er nokså fråverande, og koplingane 

mellom Noreg og verda utover bistandsrelasjonen er også eit ukjend tema, bortsett frå i 

verdshistorisk perspektiv. Vi veit lite om kva rolle digitalisering har i faget. I og for seg 

velkjende ambisjonar om tverrfagleg undervisning innanfor samfunnsfaget er heller ikkje 

mykje studert. Det er også eit uventa funn at vi veit så lite om korleis ein  har arbeidd med 

kulturell pluralisme, klasseromsdiskusjonar og elevmedverknad innanfor faget.  

 

I den nye læreplanen ligg det på mange måtar inne ei sterkare forventing om tverrfagleg 

undervisning både innanfor samfunnsfaga og mot andre fag. Det er ein tematikk som er nesten 

heilt oversett i den fagdidaktiske forskinga, bortsett frå i masteroppgåver (Narvesen, 2019; 

Weiseth 2021). Nokre slike nye koplingar er det eksplisitte krav om, til dømes at urfolk og 

geografiske perspektiv skal inngå i demokratielementet og at historie skal vera ein del av 

berekraftselementet. Dette reiser nye forskingsoppgåver. 

 

Fleire peikar på at det er lite fokus på kva som skjer i undervisninga for dei yngre elevane 

(Skjæveland, 2020;  Hidle & Krogstad, 2019). Sjølv om det ikkje er gjort ei fordelinga av alle 

forskingsbidraga på årstrinn, er det likevel eit hovudinntrykk at det har vore minst interesse 

for programfaga i toppen og barnetrinnet nedst, det er ungdomskulen og dei obligatoriske faga 

på vidaregåande som er mest studerte. Ein vert også slått av kor få  kvantitative analysar som 

vert gjort.  

 

Kapitla i denne boka kan sjåast som bidrag til ei fagdidaktisk forsking  der mykje manglar. 

Fleire kapittel tar for seg ulike typar samanhengar. Til dømes mellom dei tidlegare separate 

disiplinane og den overordna notidsproblematikken i kjerneelementa, det vil seia geografien 

og berekraftig utvikling,demokrati og berekraftig utvikling, og historie og demokratisering. 

Kapitla om kart og om den samla progresjonen  i faget, som også heng saman med vurdering, 

dreiar seg også om samanheng i faget. Det er bidrag om korleis både historie og geografi er 

viktige for identitet og fellesskap. Det er bidrag som tematiserer andre nivå enn nasjonalstaten 

– lokalsamfunnet så vel som verda. Det er bidrag om elevundersøkingar,  om verdiformidling 

og om klasseromsdiskusjonar. Det er bidrag om demokrati og om kva det inneber at samane 

som urfolk har særlege rettar.  
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Det teiknar seg eit bilete av eit forskingsfelt i rask vekst, og det er derfor på sin plass å 

diskutera kva for teoretiske perspektiv denne forskinga bør byggja på. Samfunnsfagdidaktisk 

forsking kan teoretisk basera seg på generell didaktisk teori, eller på modellar og kanskje også 

teoriar som må seiast å vera spesifikt fagdidaktiske og der også faget sin eigenart kjem 

tydelegare inn. Utan å ha systematisert alle bidrag kan vi likevel visa at ulike forskarar har 

gjort ulike val her.  

 

Mange  bidrag stør seg på allmenndidaktisk teori. I særklasse her er danningsperspektivet. 

Aase (2005) definerer danning som det å kunne delta i alle kulturelle arenaer i samfunnet, og  

er danning ofte vist til som bakgrunnsperspektiv i studiar av oppseding til demokrati. Nokre 

geografididaktiske arbeid bruker Klafkis (1979) teori om kategorial danning som 

utgangspunkt for analysar av innhald og oppbygging av geografifaget. 

 

Det er utstrakt bruk også av annan pedagogisk teori. Mange av masteroppgåvene i geografi 

har ein tilknyting til pedagogisk teori i større eller mindre grad, men få av desse hadde berre 

pedagogisk teori som einaste teoretiske grunnlag. Også avhandlingar i geografi Sætre (2009), 

Andersland (2011), Eide (2013) og Solhaug Nielsen (2019), trekkjer i varierande grad inn 

pedagogisk teori, som ein av fleire teoretiske innfallsvinklar. Generell didaktikk, spesielt den 

didaktiske relasjonsmodellen, vert brukt i fleire av forskingsarbeida.  Det har også vore vanleg 

å bruka læringsteori, spesielt kognitive konstruktivisme. Bandura sin motivasjonsteori er også 

nemnd i nokre studiar. Læreplanteori, spesielt Goodlad (1979) sin teori om dei forskjellige 

læreplannivåa, er sentrale i fleire av arbeida. Kva ein lærer og korleis er i fleire studiar knytt 

til taksonomisk teori. Livsverdsomgrepet er også brukt av fleire (Christensen, 2015).  

 

Rein fagteori blir i liten grad nytta i den geografididaktiske forskinga, men det er nokre 

eksempel også på dette som Sæther (2019) sin bruk av teori frå politisk geografi. Det er fleire 

døme på at disiplinfaglege perspektiv vert lagt til grunn i samfunnskunnskapsdelen, men dei 

bidrag som har eit reint disiplinteoretisk grunnlag er i mindretal. Demokratiteori er kanskje 

det mest openberre, men også teoriar om politisk deltaking og politisk system. Det oppstår 

derfor her ei spenning mellom statsvitskaplege og pedagogiske fortolkingar av 

demokratiomgrepet (Stray &Sætra, 2015; Borgebund, 2015;  Børhaug, 2018). Studiar av 

nasjonalt fellesskap byggjer gjerne  på nasjonsbyggingsteori og i studiet av korleis vi forstår 

land i andre verdsdelar er orientalismeperspektivet brukt av fleire (Fjose, 2018 ; Bakken & 

Børhaug, 2009; Ertzgaard, 1996). Kjønnsteori er også brukt (Høynes; 2020). 
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Globaliseringsteori og teori om internasjonal politikk vert også i nokon grad trekt inn, så vel 

som omgrep om multikulturalisme, kulturrelativisme og rasisme. Eriksen trekkjer inn 

postkolonialisme og verdssystemteori som kritisk perspektiv på undervisning om Noreg i eit 

globalt perspektiv (2018c). 

 

Er vi i ferd med å få eigne samfunnsfagdidaktiske teoriar og modellar? I geografididaktikken 

har ein no begynt å bruke teoriar om geografisk danning (Eidsvik, 2020). I 

samfunnskunnskapsfeltet er det også tendensar. Christensen er eit dansk bidrag her, men han 

er lite brukt i norsk forsking (2015). Det er også ein tysk didaktisk teoritradisjon knytt til 

politisk danning, som i nokon grad informerer forskinga om demokratisk danning i 

samfunnsfag (Tønnesen, 1992; Tønnesen og Tønnesen 2007). Men dette er ikkje mykje brukt 

i norsk forskingssamanheng. Parallelt med den statssentrerte tyske tradisjonen finnes ein 

annan, tyngre tradisjon som kan kallast ein demokratididaktikk som er meir fokusert på 

demokrati som livsform i mellommenneskeleg interaksjon (Sjå til dømes Biesta & Alwyn 

2006; Stray & Sætra 2015). Desse to tradisjonane trekkjer på ulike element i demokratiteori, 

men sistnemnde trekkjer også inn pedagogisk teori i stor grad. Det har i nokon grad utvikla 

seg ei spenning mellom desse to. Den pedagogikkbaserte demokratididaktikken er likevel 

mindre opptatt av samfunnsfaget og er meir ein allmenn demokratididaktikk. 

 

Om det elles er utvikla fagdidaktisk teori for samfunnskunnskap er dels eit spørsmål om kor 

strenge krav ein skal stilla før eit bidrag vert sett som ein teori. Men ulike analysemodellar 

utvikla med tanke på samfunnskunnskapsdidaktikk kan ein sjå spor av, til dømes om faglege 

dugleikar i faget (Sandahl, 2013) eller om siktemålet med faget (Børhaug, 2005).  

Historiedidaktikken er nok den delen av samfunnsfagdidaktikken der ein finn dei største 

ambisjonane om å utvikla ein eigen fagdidaktisk teori. Denne er kjenneteikna av to ulike 

inngangar, som tar utgangspunkt i litt ulike vitskapstradisjonar, ein historieteoretisk og ein 

forskingsmetodisk. Den historieteoretiske har historiemedvit som sitt kjerneomgrep. Dette 

viser til samanhengen mellom fortid, notid og framtid, og fordrar ei historieundervisning som 

tar utgangspunkt i slike samanhengar (Kvande & Naastad, 2020). I forlenginga av dette har 

historiebruk og vorte eit sentralt omgrep, som kanskje meir presist rettar seg mot korleis 

fortida gjer seg gjeldande og vert tatt i bruk i samtida til ulike formål.   

 

Den andre historiedidaktiske tradisjonen, først utvikla i England, seinare også i USA/Canada, 

tar utgangspunkt i historieforskinga sjølv, og spør kva det vil seia å tenkja historisk: Kva er 
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det historikarane gjer når dei skapar og konstruerer historie?  Dette har ikkje berre å gjera med 

historiefaget sine metodar, som kjeldekritikk, men spør meir inngåande kva kognitive 

operasjonar som inngår i å sjå  ulike tilhøve i  historisk lys (Lund, 2020; Hatlen, 2020).  

 

 

OPPSUMMERING 

Dei tema som inngår i kjerneelementa er i stor grad kjende frå tidlegare læreplanar og vi har 

derfor forsking på ein del av dette.  Sjølv om samfunnsfagdidaktisk forsking er i rask vekst er 

det likevel mange tema som er lite studert empirisk, og denne boka er meint som eit bidrag til 

denne forskinga både gjennom eigne bidrag og gjennom kritiske oversyn over tilgjengeleg 

forsking.  

 

Gjennomgangen viser også at forskingsfeltet dels trekkjer på allmenn pedagogisk teori,  og 

dels på faglege perspektiv. I nokon grad ser vi også konturane av ein særeigen fagdidaktisk 

teori, og det er eit viktig spørsmål kva som er fordelar og ulemper med dei ulike teoretiske 

strategiane. Vi ser også at sentrale tema i faget overlappar med tematisk didaktisk teori og 

også her reiser det seg spørsmål om verdien av eit meir tydeleg fagleg utgangspunkt.  
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