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Abstract
Critical judgement in social science education. Education developmental studies of civic reasoning in
fairness and justice issues

Teachers struggle to design teaching that that will promote students’ social science knowledge in accordance with the
citizenship education purpose of the subject. This study aims to expand the knowledge base of social science education by
exploring the meaning of, and teaching for, the ability to critically analyse essentially contested value issues, specifically
fairness and justice issues, in social science.

The project concludes results from three studies containing five empirical intervention sub-studies of social science
teaching, conducted at upper secondary, middle and lower primary school level. All studies were based on the educational
design-based research approach learning study,where teaching interventions are designed, analysed and evaluated in
collaboration with practising teachers. For the intervention design and the analysis of empirical data, phenomenography,
variation theory and activity theory were used.

The results comprise descriptions of what it is means to know how to reason critically about fairness and justice issues
in social science, what the critical aspects for learning how to do this are, how this knowing can be related to different
teaching practices and design principles, and what indications of an emerging ability to critically analyse these issues can
be. The results can be used as tools when designing, implementing and evaluating teaching and as empirically grounded
additions to a theoretical description of teachers’ pedagogical content knowledge.

Based on the results, the progression of the ability is discussed and a model for social science analytical reasoning
(samhdllsanalytiskt tinkande) is proposed. The model expresses analytical reasoning in social science as the
development of a critical judgement in relation to contested societal issues with the purpose of reaching an agency-
directed citizenship education.
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1 Inledning och problembakgrund

Lérare i samhéllskunskap stravar efter att utveckla elevers samhéllskunnande,
det vill sdga det som i laroplanerna benimns som kunskaper och formagor i
amnet samhallskunskap, i en viss en riktning. Vi antar att det kunnandet kom-
mer att bidra till elevernas mojligheter att agera som omddmesgilla medbor-
gare i olika samhéllsfragor. Ett problem &r att det inte finns en vedertagen
forstaelse av vad ett sddant samhallskunnande innebér, uttryckt till exempel
genom gemensamma begrepp och didaktiska principer (Blanck & Lodén,
2017; Lofstrom, 2014; Sandahl, 2014; Schiillergvist & Karlsson, 2015). Det
medfor att det blir svart att gora vél underbyggda didaktiska val for att designa
en dndamaélsenlig samhéllskunskapsundervisning. Med studierna som presen-
teras i detta projekt vill jag bidra till en utokad dmnesdidaktisk kunskapsbas
kring ett specifikt kunnande som &r centralt for samhéllskunskapens med-
borgarbildande uppdrag. Detta kunnande dr formagan till kritisk analys i om-
tvistade vardeladdade fragor, specifikt rattvisefragor. Problemstéllningen for
projektet har sin utgédngspunkt i ett konkret undervisningsproblem i svensk
samhallskunskapspraktik. Samtidigt kan problemet diskuteras mot en bak-
grund av &mnets medborgarbildande syfte. Ett undervisningsnira problem for
larare kan utgodra ett samhéllsdidaktiskt forskningsproblem som har kopp-
lingar till samhéllskunskapsdmnets dvergripande syfte och legitimitet, och den
undervisningsndra nivan av problemet har direkta kopplingar till den dvergri-
pande teoretiska nivan (jfr Carlgren, 2017).

Det problem som undersoks i foreliggande arbete dr inneborden av for-
magan till kritisk analys i samhéllskunskap, specifikt géllande fragor om ratt-
visa, hur undervisning kan mojliggora larande av detta kunnande i olika éldrar,
och hur kunnandet kan relateras till &mnets medborgarbildande syfte. Resultat
fran tre studier (Tvérana, 2014b, 2018, i tryck) presenteras. I dessa undersoks
vad det innebar att kunna kritiskt analysera rattvisefragor i samhéllskunskap
och hur undervisning som frimjar elevers mdjligheter att lara sig detta kan
designas. I studierna undersoks dven vad som kan vara indikationer pa att
yngre elever borjar utveckla formagan att kritiskt analysera rittvisefragor och
hur olika &mnespraktiker bidrar till eller forsvarar for kritiskt granskande ana-
lys. Tillsammans ger studierna underlag for att diskutera hur progressionen i
formagan fran lagstadiet till gymnasiet kan beskrivas. Resultaten relateras i
denna text till annan samhallskunskapsdidaktisk forskning och dmnets med-
borgarbildande uppdrag. Forhoppningen &r att projektet ska bidra bade med
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kunskaper som kan ligga till grund for utformning av samhéllskunskapsun-
dervisning och till forskningsfaltets diskussion om vad @mnet bestér i och syf-
tar till. Fragorna som berors ar relevanta for undervisning i &mnen med ett
motsvarande innehall och syfte, vilket 4ven ger resultaten en béring i en bre-
dare kontext dn endast svensk samhallskunskap.

Projektets studier utgdrs av tre empiriska intervenerande studier av sam-
hallskunskapsundervisning. Alla studierna ar baserade pa learning study
(Carlgren, Eriksson & Runesson, 2017) kring utvecklande av elevers forméga
att resonera kritiskt granskande i rittvisefragor i samhéllskunskap. Learning
study ar en form av designbaserad forskning dar undervisningsinterventioner
designas, analyseras och utvirderas iterativt och kollaborativt. I den forsta stu-
dien gjordes tre learning studies pad gymnasiet, i den andra en learning study
pa lagstadiet och i den tredje en learning study pa mellanstadiet.

Att utveckla undervisning som realiserar &mnets syfte

I det uppdrag som den folkvalda regeringen gett svenskt utbildningsviasende
efterfragas en fostran av medborgare till att omfatta demokratiska varderingar
och dela radande idéer om vad som é&r ett gott, ritt och rimligt samhélle. Sam-
tidigt ska dessa medborgare aktivt och utifrdn goda kunskaper delta i sam-
hillsbyggandet och i utvecklingen av de idéer och virderingar som vart ge-
mensamma samhélle utgér fran (SFS 2010:800, 1 kap. 4 §). Samhéllskun-
skapsdmnet har kommit till som svar pa detta behov (Englund, 1986, 2005),
och undervisningen kan sdgas syfta till ett sarskilt slags medborgarbildning
(Berhaug, 2018; Christensen, 2015). Idag finns det i ganska liten utstrickning
empiriskt grundade beskrivningar av vad en undervisning som kan mota detta
behov kan och bor innehalla, hur den kan och bor utformas och vad den egent-
ligen syftar till, det vill sdga vilket objekt den riktar sig mot. For att utveckla
undervisning som kan realisera &mnets syfte behovs en medvetenhet om vilket
detta syfte egentligen dr och om vilket slags medborgarbildning som ar en
rimlig mélsattning for Amnet.

Dagens och morgondagens vuxna medborgare kommer att behova ta stéll-
ning i de komplexa fragor som foljer med klimatutmaningar, migration,
okande informationsfléden och férdndrad virldspolitik. De idéer om utveck-
lingslinjer som nyss tagits for givna, som demokratisering, ekonomisk libera-
lism, 6kande geografisk rorlighet och storre kulturell 6ppenhet, &r inte ldngre
lika sjalvklara (se t.ex. Raworth, 2017; Stiglitz, 2006). Av detta foljer en rad
utmanande samhaéllsfragor, och samtidigt som samhallskunskapsdidaktiker
och samhéllskunskapsldrare ar osdkra pa vilka kunskaper som kommer att
vara viktiga for att hantera dem &r vi 6verens om vikten av en utbildning som
forbereder for just detta. Det rdder ddrmed en osédkerhet kring vilket innehall
samhéllskunskapsdmnet bor formulera. Att arbeta med sddana fragor som inte
har entydiga, sjdlvklara svar, krdver att man tar vél underbyggd stéllning till
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olika handlingsalternativ. Manga saddana fragor som &r centrala i samhéllskun-
skap handlar om hur vi réttvist fordelar vara gemensamma resurser, belonar
samhaéllsinsatser eller bestraffar medborgares brott mot gemensamt beslutade
regler. I fragor som dessa star skilda perspektiv pa, och principer for, vad som
ar riktiga och viktiga virden mot varandra. Fragorna krdver av medborgare
vad Gert Biesta kallar en “’social intelligens, en intelligens som behovs i varl-
den for att vi ska uppmérksamma att skillnad och annanhet inte utgér hot mot
var subjektivitet, utan ar dess grundldggande villkor” (2003, s. 77). Det Biesta
beskriver som social intelligens samspelar med vad jag i denna text kallar &ri-
tiskt omdome, en viktig aspekt av det som vanligen bendmns kritisk analys
eller kritiskt tinkande.

Bedomningar 1 virdeladdade samhéllsfragor

Synen pa vilka fragor som &r centrala i samhéllskunskap beror av hur med-
borgarbildning som dmnets syfte tolkas. Nagra olika perspektiv pd vad med-
borgarbildning kan och bor innebara utgér darfor en bakgrund for studierna.
Att kombinera ett ridande ideal av kritiskt tinkande och sjdlvstindiga med-
borgare med en Onskan att fostra aktivt demokratiskt deltagande framstar,
bade i styrdokument och i forskningsbilden av @&mnespraktiken, som en sam-
tida angeldgenhet for samhéllskunskapen. Det gar darfor att argumentera for
att en relevant uttolkning idag ar att &mnets medborgarbildning bor omfatta
mer dn enbart en orientering i rddande organisering av och varderingar i sam-
hillet. Den bor dven utveckla en agens hos eleverna.! Denna argumentation
utgar ifran att de fradgor som &r centrala for &mnet berdr samhéllsproblem som
behdver undersdkas och hanteras idag och i framtiden. Fragorna handlar ofta
om svardverblickbara utvecklingslinjer och grundldggande vérderingar. En
beteckning for samhéllsfragor dir det inte 4r mojligt att uppna samstimmighet
kring hur fragan bast bor 16sas ar sociopolitiska kontroversiella fragor (Hess,
2002, 2009; Ljunggren, Unemar Ost & Englund, 2015). For att kunna hantera
sddana samhillsfragor blir det varderingsmissigt omtvistade begreppet ratt-
visa en grundldggande idé, d& avgorandet i manga fall baseras pa en bedom-
ning av vad som ar rattvist. Denna aspekt av samhallsanalytiskt tinkande be-
ndmns har formaga till kritiskt omdome. Formégan kan ses som en specifice-
ring av hur samhéllsanalytiskt tinkande kan ldnka kvalifikation av elevers
kunskaper till elevernas utveckling som subjekt i relation till andra. Detta re-
sonemang kommer att utvecklas i texten.

! Begreppet agens anvinds hir i en betydelse som implicerar bide frihet, 5nskan och kompetens
att handla snarare &n enbart handlingsberedskap. Denna innebdrd ligger i linje med Biestas
subjektivitet (2003) och relaterar dven till Michel Foucaults kritiska agens (critical agency),
som innebdr formégan att stindigt uppticka, utmana och omvérdera de normer som styr alla
minskliga praktiker (Foucault, 1990, s.154-155, 1997/2007, s.47; jfr Kelly, 2013).



Studierna som presenteras hér utforskar, mot denna bakgrund, undervisning
som syftar till att utveckla formagan till kritiskt granskande analys av sam-
hallsfragor som behandlar rittviseproblem. Alla fragor som tas upp i den
undervisning som undersoks i studierna ar inte i sig sjdlva svaroverblickbara
eller svarlosliga. De har ddaremot alla det gemensamt att de inte har entydiga
svar, just for att deras mdjliga l6sningar baseras pa varderingar angaende vad
som dr rattvist.

Rattvisefragor som fall av samhallsfragor

Sambhéllsfragor som behandlas i samhéllskunskap dr kontextspecifika och
komplexa reella problem som behdver 16sas. Det kraver sakkunskap och om-
varldskunskap men ocksa andra disciplindra redskap, som att forsta olika per-
spektiv pa samhillsfragor, och att kunna gora egna bedomningar av dessa.
Idéer om vad som dr réttvist ar centralt for samhéllskunskapen eftersom rétt-
visa och frihet utgér de framsta grunderna for olika politiska idéer och sam-
héllsteorier.” Dessa manifesterar sig i olika samhéllsinstitutioner: vara lagsy-
stem &r utformade for att misstinkta brottslingar ska fa rittvisa provningar och
tilldomas rittvisa pafoljder, vara offentliga system for att samhaéllets resurser
ska fordelas och utnyttjas pa ett réttvist sitt, och de ideologiska stridigheter
som praglar savil det offentliga som det privata politiska samtalet bottnar i
olika idéer om frihet och rattvisa. Det uppstér dock stindigt nya samhéallsfra-
gor att diskutera och forhalla sig till. Vissa problem har vi som samhélle in-
stitutionaliserat 16sningarna pa, men langt ifran alla: det sitter en kvinna och
tigger utanfor mataffaren; vi erbjuder unga asylsokande skolgang men inte
boende och mat; den genomsnittliga ménadslonen for kvinnor i Sverige var ar
2017 88,7 % av méns genomsnittliga manadslon®; samma brott leder till helt
olika pafoljder i olika ldnder; de som drabbas héardast av klimatférandringarna
dr den del av jordens befolkning som i lagst utstrackning bidragit till den glo-
bala uppvarmningen. Alla dessa situationer dr exempel pa rittviserelaterade
samhallsfragor som kan (men inte méste) betraktas som réttviseproblem som
kraver losningar, och dér det inte finns ett givet svar pa vad som &r en réttvis
16sning. I sddana fragor har vi som samhéllsmedborgare olika idéer om vad
som &r rattvist, samtidigt som vart gemensamma samhallsbygge kriaver av oss
att vi forhéller oss till dem och forsoker att gemensamt 16sa dem. Rattvisefra-
gor har valts som innehallsligt fokus for studierna utifran denna roll som ett

? Den frimsta anledningen till att begreppet jamlikhet inte némns hr, ér densamma som till att
begreppet merit inte stdr med; savél jamlikhet som merit kan ses som aspekter av vad som anses
vara rattvist och rattfardigt, och dédrmed efterstravansvirt, i ett samhélle. For en djupgéende
genomgang av réttvisebegreppets filosofi rekommenderas David Schmidtz Elements of justice
(2006).

3 Medlingsinstitutet (2018).
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amnesinnehall som kréver formaga till kritiskt omdéme, en formaga som &r
grundldggande for att kunna delta i 16sandet av centrala samhéllsproblem.

Samhiéllskunskap —  kunskap, vérderingar och
sjdlvstandigt deltagande

Skoldmnet samhéllskunskap handlar om vad samhéllet 4r och kan vara, hur
det blir till, upprétthélls och fordndras. Det handlar om de gemensamma an-
geldgenheter som samhéllet formeras kring, hur omfattande dessa gemen-
samma angeldgenheter dr och bor vara, var granserna gar mellan dem och en-
skilda angelagenheter och om vilka argument vi har for de stidllningstaganden
vi gor i dessa fragor. Darfor behandlas 1 &mnet fragor om hur olika samhéllen
dr organiserade och strukturerade, om virden och vardefragor samt om hur
man som medborgare kan analysera, kritiskt granska och dra relevanta slut-
satser om argument i samhéllsfragor (jfr Campbell, 2012).

Men ett skolamne kan inte enbart definieras av sitt innehallsliga omrade —
i undervisning ingar d4ven en idé om att vi vill att eleverna ska lara sig sarskilda
sétt att hantera detta innehall, att de ska kunna delta i ndgon sirskild sorts
praktik. Samhéillskunskap omtalas ofta som ett &mne utan tydlig identitet
(Bronds & Selander, 2002; Kristiansson, 2015), men jag menar att &mnets
eventuella oklarhet inte bestar s mycket i dess avsaknad av enhetlig akade-
misk hemdisciplin som i en oklarhet kring vad ’samhéllskunskapande’ som
praktik bestér i. Ett exempel pa detta ar diskussionen kring om dmnet ska ge
en utbildning for samhéllsvetare eller for samhéllsskapare, i meningen med-
borgare, medarbetare och medmanniska (Kristiansson, 2015). Inom samhélls-
kunskapspraktiken har det lange funnits en spanning mellan fokus pa repro-
duktion av faktakunskaper, forankring av majoritetssamhallets raidande vérde-
ringar och utveckling av sjalvstandiga, kritiskt tinkande medborgare (Oden-
stad, 2010; Olsson, 2016). Utvecklande av en kvalificerande undervisning i
samhillskunskap kraver ytterligare kunskap bade om vad det innebir att
kunna det som vi vill undervisa eleverna i och hur detta kunnande kan utveck-
las.

Samhaéllskunskapsdidaktikens centrala fragor handlar om hur samhallskun-
skapsdmnet ar beskaffat, dess legitimitet och hur det kan undervisas och laras
(Arfwedson, 1996; Sandahl, 2018). Centralt for de fragorna &r hur kunskaper
fran vetenskapliga falt som bidrar till &mnet kan utgdra kraftfulla redskap for
uppfyllande av samhallskunskapens syfte. Men for att komma dit behdver vi
forst bli pa det klara med vad dmnets syfte dr, ndgot som inte alls ar sjdlvklart.



Att fostra kritisk sjdlvstindighet och demokratisk samverkan

Som skoldmne vixte samhallskunskapen fram ur den medborgarskapsutbild-
ning som i borjan av 1900-talet inférdes i skolan till foljd av den allmédnna
rostratten. Med rostratten foljde ett 6kat krav pd medborgarnas formaga att
gora bedomningar i och ta ansvar for det nya beslutsdeltagandet. Allt sedan
dess har damnet burit ett stort ansvar for skolans medborgarbildande uppdrag,
ett uppdrag som overtogs fran historiedmnet och dessforinnan kristendoms-
amnet (Sandahl, 2015b). Som skoldmne dr samhallskunskap betydligt yngre
dn manga andra av skolans grundldggande dmnen och det saknar en tydlig
vetenskaplig hemortsdisciplin (Bronds & Selander, 2002; Englund, 1986,
2005). Under efterkrigstiden fanns det i skolans medborgarbildning en span-
ning i maktférhéllande mellan historieimnet och samhallskunskapen, som
ingick som en underordnad del i historia. Denna spanning samspelade med en
motsittning mellan 4 ena sidan kunskapsauktoritet och nationalism och &
andra sidan demokratifostran och individens fria val utifran kunskapsbaserade
beddomningar (Olsson, 2016, s. 21 ff.). I samband med forsoken med enhets-
skolan pa 1950-talet och grundskolans inrdttande 1962 skildes dmnet fréan
historiedmnet. Foregangsdmnena medborgarkunskap och samhéllsldara hade
varit inriktade pa fostran till tjinst hos samhillet och niringslivet, medan sam-
hallskunskapsdmnet formulerades mer emancipatoriskt (Olsson, 2016). Styr-
dokumentens framskrivning av samhéllskunskapens syfte har sedan dess in-
forande som sjalvstandigt &mne i hog grad framhallit sjalvstandigt tdinkande
och politiskt och civilt aktiva samhéllsmedborgare (Larsson, 2015).

Ett uttalat demokratifostrande uppdrag som tidigare fanns i samhéllskun-
skapens kursplaner och dmnesplaner har idag forflyttats till laroplanens inle-
dande delar och ddrmed blivit ett uppdrag for skolan som helhet snarare dn
specifikt for samhéllskunskapen. Den forflyttningen har dock inte upplost
spanningen mellan dmnets socialiserande uppdrag och dess uppdrag att ut-
veckla sjalvstandigt, kritiskt tinkande individer. Ett &mne formas inte enbart
av de styrdokument som beskriver dess officiella syfte och innehall, utan dven
av ldrares forestillningar om dmnet och av undervisningspraktiken. At-
minstone fram till liroplanerna fran 2011 levde idén om ett mer normativt
medborgarbildande dmne med inriktning pa att fostra en god demokratisk
medborgare kvar bland samhéllskunskapsldrare (Lindmark, 2013; Olsson,
2016; Vernersson, 1999). Ett starkt rddande ideal, bade bland samhéllskun-
skapslarare och hos forskare i samhéllskunskapsdidaktik och annan forskning
med relevans for samhéllskunskap, ar den aktivt deltagande, engagerade med-
borgaren (Bernmark-Ottosson, 2005; Bronas, 2000; Berhaug, 2012; Englund,
2000; Liljestrand, 2012; Solhaug, 2013; Wikman, 2003).

I de senaste kurs- och dmnesplanerna for samhallskunskap (Skolverket,
2011, 2017) har dock betoningen pa aktivt deltagande och engagemang tonats
ned (Sandahl, 2014). Syftesskrivningarna handlar i styrdokumenten idag mer
om att utveckla elevers analyserande och kritiskt reflekterande formaga 4n om
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politiskt deltagande, 4ven om vissa formuleringar fortfarande 6ppnar for del-
tagandeperspektivet.*

Hur relationen mellan utvecklande av kritiskt tinkande och ett demokra-
tiskt deltagande ser ut r inte sjalvklart, men en analyserande och reflekterande
individ kommer inte med sidkerhet att kdnna sig motiverad att aktivt engagera
sig politiskt (Amna & Zetterberg, 2010) eller delta i forsok att 16sa samhalls-
problem. Idag finns fa samhallskunskapsdidaktiska beskrivningar som kan
tydliggora vad det innebédr att kunna resonera och tdnka kritiskt kring sam-
hallsfragor samt hur det kan relateras till fostran till deltagande och till det
medborgarbildande uppdraget. Det saknas dven i stor utstrackning kunskap
om hur progressionen i kunnandet kan forstas, vad som skiljer kunnandet i
yngre arskurser fran i dldre arskurser, hur kunnandet kan ta sig uttryck och hur
undervisning kan frdmja elevers mojligheter att utveckla kunnandet i olika
arskurser.

Problemstillningen for detta projekt har utvecklats ur de ovan beskrivna
utmaningarna for samhéllskunskapsundervisning pa grundnivé och gymnasi-
eniva. Genom skolan forviantas samhallet erbjuda elever en medborgarbild-
ning med olika fokus: aktivt deltagande, gemensamma varderingar och sjalv-
standigt, kritiskt tdnkande. For att undervisningen i samhillskunskap ska
kunna gora det mojligt for fler elever att utveckla formagan att analysera och
resonera i riattvisefragor pa ett kvalificerat sitt behover vi som undervisar i
samhéllskunskap tillgéng till specifika dmnesdidaktiska kunskaper. En av-
gransning och utveckling av inneborden av kritiskt granskande analys av rétt-
visefragor kan ge underlag bade for att pa ett meningsfullt satt kunna diskutera
dmnets beskaffenhet och legitimitet, och for att angripa centrala undervis-
ningsproblem.

I studierna som presenteras i projektet undersoks hur kritisk analys av ratt-
visefragor kan forstés, beskrivas och komma till uttryck hos elever i olika ald-
rar, samt vad elever behdver lara sig for att utveckla formagan till kritisk ana-
lys. Undervisning utformad i syfte att utveckla formagan i olika aldrar under-
soks, och principer for att designa sddan undervisning foreslas. I projektet dis-
kuteras hur formagan &r kopplad till det for samhallsfragorna viktiga
stillningstagandet och omddmet, och hur en progression i utvecklingen av for-
magan att kritiskt analysera réttvisefragor kan se ut. Formagan relateras ocksa
till en dmnesdidaktisk diskussion om samhéllskunskapsdmnets medborgar-
bildande syfte (Bergstrom & Ekstrom, 2015; Blanck & Lédén, 2017; Chris-
tensen, 2015; Olson, 2017; Sandahl, 2014, 2018).

* Exempel pa sadana formuleringar frin beskrivningarna av imnets syfte ir att grundskoleele-
ver ska “’stimuleras att engagera sig och delta i ett dppet meningsutbyte om samhillsfragor”
(Skolverket, 2017, s. 1) samt att undervisningen pa gymnasiet ska “’skapa forutsittningar for ett
aktivt deltagande i samhéllslivet” (Skolverket, 2011, s. 1).



Disposition

Arbetet omfattar atta kapitel och tre studier med totalt fem learning studies
(tre stycken i studie I, en i studie II och en i studie III). De fem learning studies
som ingar kommer att hinvisas till som LS 1 — LS 5. Efter att problemstall-
ningen presenterats i detta kapitel (1) diskuteras laget i relevanta forsknings-
omraden i kapitel 2. Kapitel 2, som dr omfattande, ar disponerat utifrdn fem
fragor som uppstar till foljd av problemstéllningen, och behandlar savél em-
piriska resultat som teoretiska beskrivningar. Projektets overgripande syfte
och fragestillningar specificeras i kapitel 3. Darpa presenteras i kapitel 4 teo-
retiska utgadngspunkter for den design och analys som anvénts i studierna, och
metodologiska och forskningsetiska val beskrivs och diskuteras i kapitel 5. De
ingdende studiernas resultat sammanfattas och diskuteras i kapitel 6 och fra-
gestéllningarna besvaras och diskuteras till sist i relation till samhéllskun-
skapsdmnets medborgarbildande syfte och praktik i kapitel 7. Kapitel 8 bestér
av en sammanfattning pa engelska.



2 Forskningsbakgrund

I detta kapitel beskrivs hur problemstillningen for projektet relaterar till tidi-
gare ron och teorier inom négra olika forskningsfilt. Problembeskrivningen
tar sin utgangspunkt i den angeldgna fragan fér samhallskunskapslarares yr-
kesutovning om hur undervisning som framjar elevers mojlighet att utveckla
formagan att kritiskt analysera rattvisefragor i samhallskunskap kan utvecklas.
Kopplingarna mellan detta undervisningsnira problem och mer 6vergripande
fragor om vad dmnets syfte innebar och vad medborgarbildning bor vara, vad
samhéllskunskapens innehall bestér i, vad kritiskt tinkande i samhéllskunskap
dr och hur elever kan ldra sig detta innehall, illustreras i figur 1 nedan.

Vad innebar
kritiskt tankande i

samhallskunskap?
) H 1a |
Vad amnets innehall? ur lar sig elever
) samhallskunskap’7

(Problem:

Hur kan undervisning som
framjar elevers mojlighet att
utveckla férmagan att kritiskt
resonera i rattvisefragor i
samhallskunskap utvecklas?

N
Vad innebar @mnets Vilken undervisning
medborgarbildande utvecklar samhallsanalytiskt
syfte? tankande?

Figur 1 Bild 6ver de fragor som genererats av problemstdllningen och som informerat
urvalet till forskningsbakgrunden

Utifran ovanstaende fragor berdrs i detta kapitel bade tidigare empiriska re-
sultat och teoretiska framstéllningar. Forst diskuteras samhéllskunskapens
mal och medborgerliga syfte. Utifran statsvetenskaplig, laroplansteoretisk och
samhallsdidaktisk forskning beskrivs en spanning kring vad dmnets syfte ska
innebdra, som finns mellan styrdokument, &mnesdisciplin och dmnesprakti-
ken. Nagra olika sitt att se pa skolans medborgarbildning skisseras darefter,
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utifran demokratiteori och Biestas utbildningsfilosofi, och laroplansteoretisk
samt didaktisk forskning som berort samhallskunskapens roll som medborgar-
bildande dmne beskrivs. Dirpa diskuteras forskning som berdr dmnets inne-
hall. Tidigare forskning som beskrivit samhéllsfradgor som utgédngspunkt for
amnet tas upp, och forskning om réttvisa som teoretiskt begrepp beskrivs sar-
skilt, eftersom projektets studier riktar sig mot réittvisefragor som exempel pa
centrala samhallsfragor. Vidare behandlas i kapitlet tidigare forskning om kri-
tiskt tdinkande, dels generellt, dels inom samhéllskunskap. Slutligen beskrivs
tidigare forskning om hur elever lar sig &mnet och om hur undervisning antas
utveckla kritiskt tdinkande i samhéllskunskap. Sist i kapitlet sammanfattas
forskningen som berdrts utifran de fragor som problemstillningen genererat.

Urvalet for forskningsbakgrunden har gjorts med avsikt att framfor allt ge
en bild av den forskning inom ovan nimnda omraden som berdr samhéllskun-
skapsundervisning. Utgangspunkt har varit svenska forskningsoversikter
(Johnsson Harrie, 2011; Kristiansson, 2015; Olsson, 2011; Olsson, 2016), tva
storre internationella Gversikter (Barton & Avery, 2016; Carretero, Haste &
Bermudez, 2016) samt artikelsdkningar och vidaresokningar utifran funna re-
ferenser .” En dversikt med fokus pa framforallt svensk samhéllskunskapsdi-
daktisk forskning finns i den forsta studien (Tvirana, 2014b, s. 19-29) och for
en mer omfattande 6versikt reckommenderas Roger Olssons avhandling (2016)
som tecknar en bred bild av internationell och nationell forskning om med-
borgarbildning och samhallskunskap.

Samhaéllskunskapens mal och medborgarbildande syfte

Den forsta fragan som genereras ur projektets problemstéllning nindes redan
i inledningen, ndmligen fradgan om vad d&mnets syfte innebdar och vad med-
borgarbildning bor vara. Sedan 1970-talet har svensk samhéllskunskap ut-
vecklats fran en viardekonserverande och faktaorienterad undervisning till ett
storre fokus pa att utveckla sjalvstandiga, kritiskt analyserande individer (Lar-
sson, 2015; Olsson, 2016). Liknande utveckling finns inom motsvarande 4m-
nen i Norge, Danmark och Finland (Berhaug, 2010, 2018; Christensen, 2015;
Lofstrom, 2014). De nordiska varianterna av samhallskunskap har i denna ut-
veckling ndrmat sig den starka tradition av politisk fostran med fokus pa kva-
lifikation av medborgarkunskaper som finns inom den tyska, statsvetenskap-
ligt influerade medborgarbildningsdidaktiken, Politische Bildung. Samtidigt
har &mnet i de nordiska ldnderna en central position som arena for medborgar-
bildning och berdrs sérskilt av politiska och ideologiska stromningar
(Berhaug, 2012; Sandahl, 2018). Detta skapar spanningar och motsittningar

> Artikelsékningarna har gjorts inom omrédet utbildning, utifrén termerna “critical thinking’ i
kombination med ’civics’, ’social studies’, ’social science’, ’citizenship education’, ’civic
education’, ’social studies education’ eller ’social science education’.
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inom dmnets praktik och en pagaende didaktisk diskussion om lampliga mal-
sattningar for &mnet. Diskussionen berdr bland annat vilket kunskapsinnehall
som dr relevant samt utrymmet for kritik av rddande samhalleliga strukturer
inom ramen for medborgarbildning (Solhaug, 2013).

Spanning mellan styrdokument, &mnesdiscipliner och praktik

Tidigare forskning om samhéllskunskapsdmnets syfte behandlar flera omra-
den som ér relevanta for vad som formar &mnet; styrdokument, centrala kun-
skaper inom de dmnesdiscipliner som informerar skolamnet, larares beskriv-
ningar av dmnet och larares &mneskonceptioner, samt undervisningspraktik
och bedomningspraktik. Ménga av dessa omraden inverkar pd d&mnet pa ett
sétt som gar utéver de nedtecknade syftesformuleringar som uttrycks i kurs-
planer och dmnesplaner. Styrdokumentens syftesformuleringar ar en del av
vad som formar &mnet, men det paverkas dven av dmnesdisciplinernas tradi-
tioner, undervisningspraktikens selektiva traditioner (Englund, 2007) och 1a-
rares amneskonceptioner (Lindmark, 2013).

I kursplanen for samhallskunskap i grundskolan ligger fokus i syftesskriv-
ningen i princip helt pa att ge eleverna kunskaper om och forstaelse for sam-
hillets organisation, processer och vérderingar (Skolverket, 2017). Undervis-
ningen beskrivs som syftande till att ge eleverna forutsattningar for och stimu-
lans till engagemang i samhallsfragor. Detsamma géller for syftesbeskriv-
ningen pa gymnasieniva (Skolverket, 2011), med tilldgget att eleverna dven
forvantas utveckla ett kritiskt forhallningssitt. Som helhet préaglas kurspla-
nerna for samhéllskunskapsdmnet bade pa grundskoleniva och gymnasieniva
av uttrycken ’kunskaper om’, *forstaelse for’, *perspektiv’, "reflektion’, *ana-
lys’, ’kritisk granskning’, ’tolkning’, *vardering’ och ’dra slutsatser’. Denna
forberedelse for deltagande 1 samhallslivet pekar inte i sig ut vilken riktning
ett sddant framtida samhillsdeltagande bor ha, 4&ven om skolans ansvar for att
foretrada demokratiska véarderingar framhalls i ldroplanens inledande delar.

Intervjuundersokningar (Karlefjard, 2011) och undersékningar av ldrares
examinationspraxis (Jansson, 2011; Odenstad, 2010) pekar mot att styrdoku-
menten paverkar utformandet av innehallet i samhillskunskapsundervis-
ningen i mindre utstrackning dn larares egna val. Larares konceptioner av sam-
hallskunskap har en 6vergripande inriktning pé utvecklande av kritiskt tdn-
kande, sjalvstdndiga och aktivt deltagande medborgare (Englund, 1997; Lind-
mark, 2013). Det dr ddremot oklart om detta syfte dven forverkligas genom
undervisningspraktiken. Klassrumsstudier har visat att larares undervisnings-
praktik inte alltid 6verensstimmer med hur de sjilva beskriver sin undervis-
ning (Evans, 2010; Mhlauli & Muchado, 2013). Torbjorn Lindmark (2013)
har undersokt 60 samhéllskunskapslarares &mneskonceptioner genom analys,
dels av vad ldrarna sdger att amnet syftar till, dels av de prov och den under-
visning lararna genomfor. Han beskriver fyra olika &mneskonceptioner som
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kommer till uttryck hos ldrarna: en fakta- och begreppsinriktad, en vérde-
grundsinriktad, en samhillsanalysinriktad och en medborgarfardighetsinrik-
tad. Den sista &mneskonceptionen, diar malet ar att eleverna skall bli aktiva
samhillsmedborgare, dr den dominerande i Lindmarks data. Denna koncep-
tion beskriver ett &mne dar utvecklandet av kritiskt granskande och analytiskt
tdnkande inte sdrskiljs ifran, utan har en néra koppling till, ett aktivt delta-
gande och stillningstagande i samhallsfragor. Lindmark finner att trots att en
medborgarfardighetsinriktad &mneskonception dominerar lararnas utsagor, ar
den undervisning som ldrarna realiserar genom skriftliga prov framforallt ett
uttryck for en fakta- och begreppsinriktad &amneskonception. Christina Oden-
stad (2010) har funnit liknande resultat och dven Martin Stolare (2016) kon-
staterar att samhallskunskapsdmnet i grundskolan handlar mycket om att
hinna med allt faktainnehall i kursen. Detta glapp mellan den undervisning
som iscensitts och de avsikter ldrare menar sig ha gor utforskandet av inne-
borden av ett kritiskt tinkande som ocksd omfattar en virdedimension till en
relevant fraga for samhallskunskapsdmnet som levande praktik.

Olika sitt att se pa skolans medborgarbildning

Begreppet medborgarbildning har lange atf6ljts av en debatt mellan motstri-
diga idéer om vad begreppet kan och bor innebéara. En rad olika statsveten-
skapliga och sociologiska definitioner av medborgarskap och demokratiskt
deltagande har influerat skolans medborgarfostran. Det finns alltid en norma-
tiv dimension i medborgarbildningsbegreppet, men inriktningen i denna skif-
tar. IEA® anvinder en definition som bland annat uttrycker att medborgarbild-
ning ska utveckla “relevant knowledge and understanding and form positive
attitudes toward being a citizen and participating in activities related to civic
and citizenship education” (Schulz, Ainley, Fraillon, Kerr & Losito, 2010, s.
15). Vad den relevanta kunskapen som ndmns i citatet omfattar 4r dock om-
stritt. En dvergripande skiljelinje kan dras mellan tva synsatt dir det forsta ar
en socialiserande medborgarfostran med inriktning pa att forankra rddande
varderingar hos unga medborgare. Det andra synséttet dr en mer emancipe-
rande och kvalificerande medborgarfostran, i olika grad inriktad pa utveck-
lande av autonoma, kritiskt reflekterande individer. Spanningen beskrivs ofta
i termer av fokus pa antingen ett kvalificeringsuppdrag eller ett fostransupp-
drag (Carretero, Haste & Bermudez, 2016; Olsson, 2016). Under senare ar har
forskare dven diskuterat huruvida dmnet, som det idag ser ut i undervisning
och laromedel, i tillrdcklig utstrackning kan mota ett 6kande behov av globala
och méngkulturella perspektiv i medborgarbildningen (Berhaug, 2012; Sol-
haug, 2013).
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Olika inneborder av 6nskviart medborgarskap

De olika tolkningarna av inneborden av medborgarbildning medfor olika idéer
om vilka slags kunskaper och vilken undervisningspraktik som behovs. En
klassisk statsvetenskaplig kategorisering av den goda demokratiska medbor-
garen skiljer pad valdemokrati, deltagardemokrati och deliberativ demokrati
(Gilljam & Hermansson, 2003). I valdemokratin 1aggs tonvikten vid att med-
borgarna ska ta ansvar for sin personliga sfir, folja lagar och regler samt delta
i val, i deltagardemokrati 4r medborgaren mer aktivt deltagande i politik och
samhallsliv och det ses som viktigt att allas roster blir horda. Deliberativ de-
mokrati kraver att medborgaren har en formaga till rationellt och kritiskt tén-
kande, varvid medborgarbildningen behdver vara mer inriktad pa att kvalifi-
cera de blivande medborgarnas formaga att delta i resonerande som kan leda
fram till rationella beslut (Gilljam & Hermansson, 2003). Dessa demokrati-
ideal kan ses som olika referenspunkter for inneborden av ett gott medborgar-
skap. Deltagardemokratin baseras pa en hog grad av kapacitet och motivation
till deltagande i det politiska livet och utgor referenspunkt till exempel for
kategoriseringar av medborgarskap fran enkdtundersokningar av ungdomars
attityder, kunskaper och beteenden (Amnd & Ekman, 2014). Erik Amné
(2008) beskriver fyra slags medborgare: den ointresserade, den reflekterande,
den handlingsforberedde och den aktive. Amnas Kkategorisering liknar
Joachim Detjens (2000, citerad i Christensen, 2015) fyra medborgartyper, som
spelat stor roll inom tysk politikdidaktik, och som har beteckningar snarlika
Amnas.’

Ett annat satt att bedoma gott medborgarskap ar att utga fran vardegemen-
skap och sjélvstindighet som motpoler. Vardegemenskapen ar framtriddande i
valdemokrati, och sjilvstdndighet utméarker deliberativ demokrati. Ett exem-
pel pé dessa motpoler dr Christian Welzels och Russel J. Daltons (2014) al-
legiant citizenship respektive assertive citizenship, vilka skiljs 4t genom gra-
den av sjalvstandigt tinkande hos individen. Begreppet allegiant citizenship
star for ett medborgarskapsideal som astadkoms genom en socialiserande,
normativ medborgarfostran med inriktning pa att forankra rddande varde-
ringar hos unga medborgare. Assertive citizenship betecknar istillet ett med-
borgarskapsideal priglat av strdvan mot sjalvstandighet, kritiskt tinkande och
rationell individualism. Forfattarna menar att behovet av det senare slaget av
medborgare dr en foljd av globala foérdndringar i demokratiska samhéllsnor-
mer, i riktning mot mer postmaterialistiska varderingar och minskat fortro-
ende for auktoriteter (Welzel & Dalton, 2014). De hdvdar vidare att en eman-
ciperande och kvalificerande medborgarfostran inriktad pa utvecklande av

7 P4 danska ’den uinteresserede’, *den reflekterede tilskuer’, *den interventionsdugelige bor-
ger’, den aktive borger’ (Christensen, 2015).
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autonoma, kritiskt reflekterande individer dérfor ar att foredra framfor en re-
konstruerande, vardeférankrande medborgarbildning.

Ytterligare en annan referenspunkt for vad ett gott medborgarskap innebéar
framtrader nér alla de tre dimensionerna i de klassiska demokratikategorierna
— lojalitet med gemensamma varden, delaktighet i det politiska samhéllslivet
samt sjalvstdndigt tdnkande och politiskt resonerande — stédlls mot varandra.
Detta ar grunden for de tre slag av medborgarskap som presenteras av Joel
Westheimer och Joseph Kahne (2004). I en sammanfattning av flera politiska
teorier om innebdrden av gott medborgarskap skiljer de pa den personligt an-
svarige medborgaren (the personally responsible citizen), den deltagande
medborgaren (the participatory citizen) och den réttviseorienterade medbor-
garen (the justice-oriented citizen). Den personligt ansvarige medborgaren
foljer lagar, regler och sociala normer, och bidrar till samhallet genom att till
exempel ldmna blod och bidra med pengar till vilgérande dndamal. Den del-
tagande medborgaren initierar, organiserar och leder till exempel stodinsatser
for samhéllets behovande. Den réttviseorienterade medborgaren fokuserar
mer pa strukturella sociala, ekonomiska och politiska faktorer som orsakar
ojamlikhet, utifran ett kritiskt analyserande perspektiv. Den réttviseoriente-
rade medborgaren &r ocksa aktivt inriktad pa och kompetent till att agera for
fordndring av sociala, politiska och ekonomiska strukturer i riktning mot ett
mer rattvist samhélle (Westheimer & Kahne, 2004). Forfattarna visar i sin stu-
die hur tio olika tvaariga utbildningsprogram for demokratiskt medborgarskap
iscensitts pa olika sétt, i riktning mot dessa olika dimensioner av medborgar-
bildning.

Dimensioner i utbildningens medborgarbildande uppdrag
Biesta (2008, 2010) har beskrivit utbildningens funktion som i sin helhet med-
borgarbildande och omfattande flera dimensioner, vilka liknar de olika inrikt-
ningar Westheimer och Kahne (2004) lyft fram. Biestas dimensioner av med-
borgarbildning ar socialisation, som ror elevens omfattande av rddande nor-
mer och virderingar, kvalifikation, som ror kunskaper och férmégor, samt
subjektifikation, som handlar om elevens utveckling till subjekt i relation till
andra (Biesta, 2008, 2010). Subjektifikationen ska inte forstds enbart som
sjalvstiandigt tdnkande (vilket mer hor till kvalifikationsdimensionen) utan
handlar om att vara ett subjekt i relation till andra i en gemensam praktik av
samhdlleligt engagemang (Biesta, 1998, 2003, 2011). De tre dimensionerna
samverkar i medborgarbildningen, men star i viss man dven i ett motsatsfor-
hallande till varandra. Saval Biesta som Westheimer och Kahne efterlyser en
mer politisk dimension, med fokus pa subjektifikation, i medborgarskapet som
skolan utbildar for.

De olika idealen implicerar som ndmnts olika idéer om den medborgar-
bildande undervisningens lampliga innehéall och form, vilket kan beskrivas ut-
ifran Biestas dimensioner av medborgarbildning (se figur 2 nedan).

14



Subjektifiering

Sjalvstandigt
medborgarskap

Rattviseorienterat
medborgarskap

Handlingsforberett
medborgarskap

Socialisering
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Figur 2 Tre medborgarideal i relation till Biestas (2010) tre dimensioner av medbor-
garskap.

Den handlingsférberedde, eller jourhavande, medborgaren (Amna & Ekman,
2014) har framforallt utvecklat egenskaper, attityder, fardigheter och for-
magor inom den kvalificerande dimensionen av medborgarbildning. Medbor-
garen forbereds i utbildningen for ett mojligt aktivt framtida deltagande. Sam-
tidigt forlaggs savil formande av varderingar som skapandet av ett samhaélls-
engagemang till skolans mer Gvergripande uppdrag och till det 6vriga sam-
hillets paverkan pa individen. Det sjilvstindiga medborgarskap som Welzel
och Dalton (2014) foresprakar kan utvecklas bade inom den kvalificerande
och den subjektifierande dimensionen — i definitionen ingar ett storre matt av
aktivt deltagande i det politiska livet. Denna medborgarbildning kan férvéntas
handla mer om ett aktivt deltagande och underbyggt stdllningstagande hos ele-
ven. Ett rattviseorienterat medborgarskap som det beskrivs av Westheimer och
Kahne (2004) stiller krav pa formagor som ror alla tre dimensionerna, med en
tydlig forvantan om aktivt stallningstagande i fragor som beror social, juridisk
och ekonomisk rittvisa. Den undervisning Westheimer och Kahne foreslar for
detta inbegriper elevers agerande for social fordandring i verkliga, lokala, sam-
hallsfragor.

I en nordisk kontext foresprakar Torben Spanget Christensen (2011, 2013)
ett senmodernt medborgarideal som innehaller fyra olika aspekter — lojalitet
med demokratiska varderingar, informerat valdeltagande, demokratiskt delta-
gande samt sjilvstyrt kritiskt tinkande och agerande. Aven detta medborgar-
ideal kan sdgas omfatta alla Biestas dimensioner. De som verkar inom ett med-
borgarbildande utbildningssystem behdver diskutera vilket slags medborgare
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utbildningen bor striva efter att utveckla. Detta blir sarskilt viktigt i relation
till samhaéllskunskapen som har sitt ursprungliga, och enligt ménga dven idag
frimsta, syfte i medborgarbildning.

Samhallskunskapsdmnets medborgarbildande uppdrag

Som framgatt finns det i europeisk och anglosaxisk utbildningsvetenskaplig
forskning en omfattande medborgarbildningsdiskurs, framforallt i forskning
kring ungas kunnighet i politik och statsvetenskap och kring skoldmnen mot-
svarande samhéllskunskapen och SO-dmnena. I de sammanhangen beskrivs
medborgarbildning som utbildning syftande till att utrusta elever med “kun-
skaper, formagor, attityder och erfarenheter som elever behover for att vara
aktiva, informerade deltagare i ett demokratiskt samhallsliv”’ (Campbell,
2012, s. 1, min dversittning).

Kraftfull Amneskunskap i samhéllskunskap

Amneskunskaper som foretridare for olika vetenskapliga discipliner framhal-
lit som sérskilt verkningsfulla for elever att ldra sig inom ett utbildningsdmne,
har i laroplansteoretisk forskning beskrivits som powerful knowledge (Y oung,
2013, 2015; Young & Muller, 2013). Detta begrepp kommer hér att 6versattas
som kraftfull kunskap. Michael Young menar att laroplansteori sedan Paul
Hirst och Richard Peters (Hirst & Peters, 1972) forsummat epistemologiska
fragor kring de olika kunskapsformer skolan undervisar i. Young beskriver
dessa epistemologiska fragor som fragor kring sanningsansprak och de socio-
logiska och filosofiska dimensionerna av olika kunskapsformer (Young, 2013,
s. 103). Youngs fokus pa att identifiera och 6verfora kraftfull kunskap har
ifragasatts, bland annat av Zongyi Deng (2015). Deng menar att en sadan 14-
roplansteoretisk ansats behdver utvecklas genom en teori om undervisning
och ldrande som kan bidra till en djupare forstaelse for det utbildningsdmnes-
innehall som representerar de olika formerna av disciplindr kunskap. Han pa-
minner om att utover att enbart kinna till de disciplindra kunskaper som kan
identifieras som kraftfulla, behover larare dven veta hur kunskapen konstrue-
ras inom faltet, och hur faltets specifika sétt att forsta varlden kan bidra till att
utveckla elevers intellektuella och moraliska kapacitet. Deng papekar att
undervisningsforskning behover mer kunskap om elevers sitt att forsta detta
dmnesinnehall.

I ett forsok att mota Dengs begéran relaterar Kenneth Nordegren (2017),
pa omradet historisk interkulturalitet, Youngs kraftfulla kunskap till Biestas
tre dimensioner i utbildning. Nordegren foreslar darigenom en vidare tolkning
av idén om kraftfull kunskap, dar de samhilleliga behov som ett skoldmne
antas svara mot lyfts fram i hogre utstrackning, och dir elevers vardagliga
erfarenheter kan utgdra viktiga redskap for att uppfylla dmnets syfte. Aven
Sandahl (2018) menar att sidana dmneskunskaper som kan betecknas som-
kraftfulla inom en kunskapsgemenskap, en epistemisk gemenskap, mojliggor
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sense making — en vetenskaplig eller vetenskapslik forstaelse av samhéllsfe-
nomen och samhillsfragor — men inte nddvandigtvis meaning-making — en
mer normativ, etiskt grundad uppfattning om hur samhéllsordningen bor vara,
och som éar sadrskilt framtrddande i samhéllskunskapsdmnet. Sandahl argumen-
terar for att denna, meningsskapande, sida av samhallskunskapsundervisning
behdver ha elevers livsvarldsfragor som saval utgdngspunkt som slutpunkt.

Sambhaéllskunskapens kraftfulla kunskaper kan ségas tillhora den dimension
av medborgarbildning som Biesta bendmner kvalifikation. I relation till ett
amnesinnehall som kritiskt granskande analys av réttvisefragor ar det av sir-
skilt intresse hur den kvalificerande dimensionen kan lénkas till elevernas livs-
varld och ddrigenom till subjektifikation och socialisation. I undervisning
kring rattvisefragor menar jag att det antagligen inte racker med en beskri-
vande och normerande undervisning, som till exempel beréttar hur lagar, skat-
tesystem, rattsprocesser och fordelningssystem ser ut och fungerar idag, och
vilka réttsliga varderingar som bor gélla enligt raidande samhélleliga normer.
Det ar rimligt att anta att det &ven behdvs undervisning som ger utrymme for
en subjektifikation som samtidigt vilar pa kvalifikation genom dmnesdiscipli-
nédra redskap i samhéllskunskapen.

Politiskt omdome i medborgarbildning

Inom den tyska politische bildung-traditionen fokuseras kvalifikationsdi-
mensionen av medborgarbildning genom de olika kunskapsformerna polity
(politikens former och regler), politics (politikens skeenden, strategier och
handlingar) och policy (politikens innehéll, idéer och méal) (Wall, 2011, s. 65.).
Peter Wall noterar att i undervisningen om EU i svensk samhéllskunskap laggs
stor vikt pa polity och viss pa politics men lite pa policy, och han menar att en
storre tonvikt pa framforallt policy men dven politics krdvs. Medan deltagande
i det politiska livet krdver kunskap om politikens former och regler (polity) ar
kunskap om politikens innehéll, idéer och mal (policy) &n mer ndodvandigt,
eftersom genomdrivandet av viss policy ar sjdlva motivet for politikdelta-
gande. I politische bildung ses det dven som efterstradvansvart att elever ut-
vecklar Politische Urteilsbildung, vilket kan Overséttas med politiskt om-
dome, inom samhéllsrelaterade fragor (Manzel, 2016). Detta begrepp kan
kopplas till Biestas subjektifikationsdimension, da politiskt omdome som idé
relaterar till det mal som tysk medborgarbildning sedan efterkrigstiden haft att
utveckla kritiskt tinkande medborgare med formaga att sjélva ta stédllning i
politiska fragor. Ett sddant kritiskt omdome avser inte ett stillningstagande
som enbart inkluderar egna asikter, utan hanger ihop med medborgerligt del-
tagande och bygger pa att (politiska) varderingar sammanvags med logisk ar-
gumentation och doménspecifik kunskap (Manzel & Weifeno, 2016, citerat i
Manzel, 2016). Darmed forenar detta mal Biestas dimensioner av medborgar-
bildning.

I en svensk samhallskunskapsdidaktisk kontext har Politische Bildung lyfts
fram bland annat av Sara Blanck och Hans L6dén (2017). Med stéd i vad de
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menar ar en undertext i politische bildung-traditionen, och i Goul Andersens
(2002) empowerment-begrepp, argumenterar de for att en realistisk malsatt-
ning for samhéllskunskapens medborgarbildande uppdrag dr medborgare som
motsvarar Amnds handlingsforberedde medborgare eller Detjens reflekte-
rande askadare. Blanck och Lédén (2017) gestaltar samhéllskunskapsdmnet
som ett &mne for att rusta handlingsférberedda medborgare genom att sam-
hillet analyseras med hjilp av redskap fran olika &mnesdiscipliner, som stats-
vetenskap, sociologi, nationalekonomi och réttsvetenskap.

Samhéllsfragor som dmnets innehallsliga utgdngspunkt

Den andra fragan som problemstillningen genererar berér vad samhéllskun-
skapens innehdll bestar i. Att dmnet syftar till medborgarbildning ar en ut-
gangspunkt for att forsta ur vilket samhélleligt behov dmnet uppstéar. Det kan
kompletteras med ett annat perspektiv som lyfter fram ett centralt begrepp i
kursplaner och dmnesplaner for samhallskunskap, ndmligen samhdllsfragor.
Goran Morén och Sara Irisdotter Aldemyr (2015) visar genom en diskursana-
lys av dmnesplaner i samhéllskunskap for gymnasiet hur innebérden av be-
greppet samhallsfragor utvecklats, fran att ha varit en faktaorienterad del av
dmnets innehall till att fran laroplansreformen 1988 fa en roll som utgangs-
punkt eller organiserande princip for ett elevaktivt, fradgeorienterat och 4mne-
sintegrerade arbetssatt. Det senaste decenniet har dock samhallsfragornas roll
som organiserande princip tonats ned till forman for ett storre fokus pa fakta-
kunskaper (Andersson, 2012; Morén, 2017a; Morén & Irisdotter Aldemyr,
2015).

I en 6versikt 6ver svensk forskning som bidragit till samhéllskunskapsdi-
daktik framhaller Kristiansson (2015) att begreppet *samhélle’ sdllan satts i
centrum for forskning kring samhallskunskapsdamnet och kring undervisning i
samhillskunskap. Formandet av den demokratiska medborgaren ar istillet i
fokus for de flesta av de studier som tas upp i1 dversikter over tidigare sam-
hallskunskapsdidaktisk forskning (Johnsson Harrie, 2011; Olsson, 2011; Ols-
son, 2016). I princip all forskning innan 2011 har bedrivits inom félt med
andra forskningsintressen dn de renodlat samhéllskunskapsdidaktiska, framst
pedagogik och statsvetenskap (Kristiansson, 2015). Bdde Kristiansson och
Anders Broman (2015) foreslar att samhallsbegreppet kan fungera didaktiskt
samlande for &mnet, och 6verbrygga den splittring mellan olika akademiska
disciplindra bakgrunder som ofta framhélls som ett problem i beskrivningar
av samhéllskunskap (Broman, 2009; Bronds & Selander, 2002; Schiillerqvist
& Karlsson, 2015; Vernersson, 1999).

Det saknas i stort sett empiriska studier av hur samhéllsfragor och sam-
hallsproblem anviands i undervisningen. Ett undantag ar Olssons (2016) djup-
gaende studie av fyra erfarna gymnasieldrares undervisning, dar nyheter utgor
ett viktigt inslag. I Olssons undersokning framgar att nyheter kan utgdra en
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grund for olika sétt att undervisa och anvéindas for att utveckla olika forméagor
och kunskaper hos eleverna. Studier av innehallet i laromedel (Bronés, 2000,
Wicke, 2019) pekar mot att samhallskunskap idag reproducerar, snarare dn
kritiskt varderar och fordndrar, rddande strukturer. Wicke (2019) har analyse-
rat hur tio laromedel i samhéllskunskap for gymnasiet, utgivna direkt efter att
den senaste laroplanen tradde i kraft, beskriver demokrati. Han menar att laro-
medlen framstéller det rddande liberala demokratiska systemet som sjalvklart
och som att det pa ett autonomt och teleologiskt sitt uppratthaller en val fun-
gerande demokrati utan medborgares medverkan. Wicke tolkar laromedlen
som att de varnar for kritiserande av det rdidande systemet genom till exempel
civil olydnad eller direkt demokrati (Wicke, 2019, s. 86, 117), och uppmanar
eleverna att uppratthalla, forsvara och bevara systemet. Liknande tendenser
visar sig i demokratisynen hos ldrarstudenter i samhéllskunskap (Bernmark-
Ottosson, 2005) och i en konserverande undervisningspraktik (Lindmark,
2013; Odenstad, 2010; Wikman, 2003).

Hanterande av komplexa samhéllsfrdgor som &mnesinnehall

Komplexa samhallsfragor om till exempel migration, demokrati eller sam-
hillsekonomi behover ofta forenklas i undervisningen (Arfwedson, 1998). Ar-
fwedson framhaller att larare behover vilja ut det mest visentliga i ett kun-
skapsinnehall och sortera bort en rad komplicerande kontextuella faktorer.
Detta kan till exempel ske genom att ldraren lyfter ut de aspekter som hen
uppfattar att elever berérs av och kénner igen ur en stérre samhallsfraga, och
behandlar dessa separat, eller genom anvéndande av metaforiska, vardagsnéra
exempel for att illustrera komplexa samhillsfragor. Arfwedson bendmner
detta didaktisk reduktion. Undervisning i samhéllskunskap é&r i stor utstrack-
ning strukturerad utifran vad som i liromedel och av larare beskrivs som dm-
nets olika innehallsomraden (Olsson, 2016). Kunskaper fran dessa innehélls-
omraden bendmns hér kontextuella kunskaper 1 samhéllskunskap. Dessa kun-
skaper begreppsliggdrs som sakbegrepp, diar en vedertagen definition finns
inom &mnet, som till exempel ’stat’, ’konsument’ eller *asyl’, och processbe-
grepp som beskriver samhallskunskapens centrala processer och idéer, som
’globalisering’, migration’, "revolution’, *hallbar utveckling’ eller *opinions-
bildning’. Kontextuell kunskap kan dven besta av hela teoretiska forklarings-
modeller eller perspektiv, som ’neoliberalism’, ’patriarkala strukturer’ eller
’den sociala ansvarsideologin’. Ett for samhéllskunskapen sarskilt intressant
fall av innehallsbegrepp ar begrepp som betecknas som essentiellt omtvistade
(Gallie, 1956; Ruben, 2010; jfr Tvdrana, 2014b).

Rattvisa — ett essentiellt omtvistat begrepp

Rattvisa ar ett exempel pa ett begrepp eller en idé vars innebdrd dr omojlig att
avgransa, och som darfor kan beskrivas som essentiellt omtvistat (essentially
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contested concept) (Gallie, 1956; Ruben, 2010). Essentiellt omtvistade be-
grepp ger oss mojlighet att anta olika perspektiv och att granska antaganden
for vara egna och andras standpunkter. Eftersom kampen om varderingar och
idéer utgor en stor del av det som &r centralt i samhallskunskapen blir essen-
tiellt omtvistade begrepp som rittvisa viktiga i &mnet.

Inom politisk filosofi och statsvetenskap &r olika réttviseprinciper en ater-
kommande utgangspunkt for att dra skiljelinjer mellan ideologiska synsétt
(Lippl, 1999; Schmidtz, 2006). Schmidtz lyfter fyra principer som grundlag-
gande for rattvisebegreppet. Den forsta ar att folk har ratt att behandlas lika-
dant som andra (principle of equality), till exempel genom att fa lika forutsatt-
ningar eller genom att fi lika 16n for lika arbete och lika straff for lika brott.
Den andra innebdér att folk har rétt till det som de fortjanar (principle of desert)
och den tredje att folk har réttigheter i relation till vad de gjort for andra (prin-
ciple of reciprocity). Den sista gar ut pa att folk har rétt till det som de behover
(principle of need). Dessa principer ar alla viktiga men i hog grad motstridiga.
Schmidtz beskrivning av rattvisa dverensstimmer med synen pa rittvisa som
ett begrepp vars slutgiltiga innebord dr omojlig att avgrénsa, och som darfor
kan beskrivas som essentiellt omtvistat.

Essentiellt omtvistade begrepp ar oftast abstrakta, kvalitativa och vérde-
rande (Gallie, 1956; Ruben, 2010). Det handlar inte om fragor som det finns
asiktsmotséttningar kring i allménhet, som det till exempel kan gora kring EU,
invandring eller homosexualitet. Det essentiellt omtvistade hos ett begrepp
handlar inte heller om rent sprakliga egenskaper, som att samma ord kan ha
olika lexikaliska betydelser. Istdllet handlar det om sédrskilda begrepps roll i
olika diskurser. Det dr begrepp vars mening, snarare dn vérde, blir olika bero-
ende pa vilka grundantaganden, eller premisser, den som anvéander begreppet
utgar ifran. De olika tolkningarna kan inte sammanforas som olika aspekter
av en helhet utan ar motstridiga. Gallie lanserar sju punkter som avgor
huruvida ett begrepp kan betraktas som essentiellt omtvistat:

I. begreppet ar uppskattande — det signalerar nagot slags varderad
egenskap
II. begreppet har en inre komplexitet
III. begreppet ar mojligt att beskriva pa olika sitt — det har ett flertal
inre aspekter vilka fokuseras i olika grad av olika uttolkare
IV. begreppet dr 6ppet — dess innebord utvecklas och omforhandlas
inom dess anvdndningsomrade
V. begreppet erkdnns dmsesidigt av motstdende parter som omtvistat
VI. begreppet har ett ursprungligt exempel’ som forankrar dess idé
VII. begreppet utvecklas genom framatskridande tdvlan mot storre
konceptuell samstimmighet
(Gallie, 1956, s. 171-172).
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En lang debatt har forts kring uttolkandet av Gallies kriterier, och sarskilt
punkt VII betraktas oftare som mojlig 4n som nddvéndig (Collier, Hidalgo &
Maciuceanu, 2006). Punkt VI dr mest omstridd men verkar kunna uttolkas
som en eller flera forekomster av en specifik foreteelse vilka begreppet stravar
att definiera. Exempel pa essentiellt omtvistade begrepp ér ‘konst’, ‘kunskap’,
‘demokrati’ och ‘jamlikhet’ (Ruben, 2010).

Exempel pa nagra rittviseprinciper

‘Rattvisa’ ar i svenskan ett vardagsord med glidande betydelse, och kan i eng-
elsksprakig litteratur motsvaras av fairness eller justice. Pa engelska skiljer
man dven pa justice och social justice. Den senare termen definieras ofta nor-
mativt, som motsats till meritokrati och synonymt med likhet. Engelskans fair
anknyter p4 manga sitt mer till svenskans anvindning av ‘réttvist’ som var-
dagligt begrepp, medan justice har en mer formell och juridisk konnotation. I
samhéllskunskapsundervisning &r rattviseprinciper som tidigare ndmnts in-
tressanta eftersom de utgor en grund i politiska ideologier, som till exempel
den principiella diskussion om distributiv rittvisa som ocksd sammanfaller
med en ideologisk skiljelinje mellan liberalism och libertarianism. De réttvi-
seprinciper som tas upp i liromedel i samhallskunskap begrénsar sig oftast till
att omfatta de tre klassiska fordelningsprinciperna likhet, merit och behov.
Aven inom juridiken spelar rittviseprinciper en stor roll.® I projektets studier
behandlas distributiva rattviseprinciper, det vill sdga principer for réttvis for-
delning av resurser i samhaéllet, och retributiva réttviseprinciper, det vill sdga
principer for vedergéllning eller kompensation for begangna oforritter.

Det normativa rittvisebegreppet

Den form av rittvisa som Westheimer och Kahne (2004) avser med sitt ratt-
viseorienterade medborgarskap &r inte detsamma som de distributiva och retri-
butiva réttviseprinciper som namnts ovan. De beskriver istdllet en medborgare

¥ Svensk straffittslig praxis och lagstiftning bygger till exempel till stor del pa de preventiva
rattviseprinciperna individualprevention och allménprevention (Jareborg & Zila, 2017), men
uppvisar dven drag av en retributiv princip, framforallt i ett historiskt perspektiv samt i relation
till idén om ett allmént rittsmedvetande, samt av en reparativ princip. Preventiva principer
handlar om péfdljdens nytta for att skydda samhaéllet (samhéllsprevention) respektive individen
(individprevention) fran vidare brottslighet, och ar sdledes framatsyftande och forebyggande.
Den reparativa principen utgar fran pafoljdens nytta for att samhéllet och individen ska kunna
gé vidare efter brottet, och &dr ocksa framatsyftande, genom att vara ateruppbyggande (Crocker,
2016). Retributiva principer handlar om vissa moraliska vdrderingar som viktigare dn pafolj-
dens effekt pa individen och ar séledes bakatsyftande. Exempel pa retributiva principer ér ve-
dergéllningsprincipen (eller talionprincipen) som handlar om offrets rétt till proportionerlig
hamnd for begangna oforritter (Fish, 2008) och aterfinns i dldre lagstiftning som ‘6ga for 6ga,
tand for tand’ och forlatelseprincipen som istdllet vilar pa virderingen om att ‘véinda andra
kinden till’.

21



som strdvar mot social justice forstatt som ett normativt véarde. I likhet med
Nussbaum (2001, 2015) forutsatter Westheimer och Kahne vissa forhallanden
som mer rattvisa dn andra (jamlikhet, grundlaggande demokratiska rittigheter,
tolerans for méngfald och sé vidare). Det rittviseorienterade medborgarskapet
handlar om att kunna analysera sociala, ekonomiska och politiska strukturer
for att kunna agera for en samhéllelig utveckling i riktning mot saddana vérde-
ringar.

Nussbaum (2015) argumenterar pa teoretisk grund for nédvandigheten av
att ta hinsyn till affektioners (kdnslomassiga aspekters) roll for olika réttvise-
perspektiv (Krause, 2014). Nussbaum menar att &ven om samhéllet behdver
grundas pa rattviseprinciper som faststills konstitutionellt, s kravs medbor-
gare som omfattar dessa principer pa ett emotionellt plan for att samhaéllet ska
fungera som avsett. Nussbaum (2015) diskuterar framforallt vilken roll politi-
ker har for att hos medborgarna kultivera kdnslor som framjar 6nskvérda per-
spektiv pa rattvisa, genom bland annat utbildning men dven genom konst. Det
i Nussbaums argumentation som framforallt 4r av intresse i detta projekt ar
uppmarksammandet av kidnslomassiga aspekters roll i anslutandet till en ratt-
viseprincip, sarskilt d& denna betraktas som baserad pé varderingar.

Forskning om kritiskt tinkande 1 samhéllskunskap

En tredje fraga som hérror ur projektets problemstillning handlar om vad kri-
tiskt tinkande i1 samhéllskunskap &r. Kritiskt tinkande betraktas allmédnt som
en central formaga for samhéllskunskapsdmnet (Case, 2005; Karabulut, 2012,
2015; Lindmark, 2013; Vernersson, 1999). Det finns en begridnsad svensk
forskning pa omradet (Hjort, 2014; Larsson, 2013; Tvéréna, 2014b) men om-
fattande anglosaxisk forskning om critical thinking pa social studies-omradet.
Ett flertal oklart avgransade begrepp (som att analysera, resonera, dra slutsat-
ser, vardera standpunkter och killor, argumentera, reflektera, kritiskt granska
eller se ndgot ur olika perspektiv) anvéinds i den svenska ldroplanen for att
beskriva det sitt att tinka och resonera som ses som specifikt for samhalls-
kunskap. Mangfalden av begrepp kinns igen i diskussionen om innebérden av
kritiskt tinkande som forts inom forskningsfaltet critical thinking (Davies,
2013; Facione, 1992/2011; Moore, 2011). Daniel Willingham (2008) beskri-
ver till exempel kritiskt tinkande som ndgon av aktiviteterna resonerande, be-
domande och beslut, eller problemldsande, utforda pé ett kritiskt satt, det vill
sdga pa ett sdtt som utmérks av effektivitet, nyskapande och sjilvstandighet.
Det har forekommit en méngd forsok att empiriskt undersoka och teoretiskt
definiera innebdrden av kritiskt tinkande. John Dewey (1910) beskrev kritiskt
tdnkande som aktivt, uthélligt och noggrant 6vervigande av varje forestall-
ning eller antaget slag av kunskap i ljuset av de grunder som stédjer detta och
de vidare slutsatser till vilka det leder” (kap 1 §4, min Gversittning). En av de
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mest vilkdnda definitionerna skapades under 1980-talet av American Philo-
sophical Association (Facione, 1990), och beskrivs i APA Delphi-rapporten.
I Delphi-projektet utvecklades en gemensam definition av 46 experter pa kri-
tiskt tdnkande, framforallt med bakgrund inom filosofi, utbildning och sam-
hillsvetenskaper. Savil denna rapport som senare jamforelser av hur kritiskt
tdnkande har operationaliserats visar en overvildigande konsensus av att in-
kludera tolkning, analys, bedomning och att dra slutsatser som huvuddrag (Fa-
cione, 1990; Tsui, 1998). Mer séllan, men dnda i en majoritet av de definit-
ioner som beskrivs i rapporten, inkluderas dven sjilvreglerat omdéme, och
kritiskt tinkande beskrivs som en praktik inriktad pé att avgora vad man bor
tro eller gora (Ennis, 1996; Facione, 1992/2011; Paul, 1992). Darmed inklu-
derar kritiskt tinkande formaga till argumentation, det vill sdga “resonerande
om argument mot och for, férdelar och nackdelar med, samt orsaker till och
konsekvenser av olika perspektiv”’ (Mason & Scirica, 2006, s. 492, min over-
sdttning), men dven formaga till bedomning och stéllningstagande.

Angela Bermudez (2014) identifierar fyra distinkta teoretiska kritiskt tén-
kande-traditioner som alla fokuserar olika dimensioner av begreppet och som
framhéller olika motiv for att utveckla kritiskt tinkande hos elever och sam-
hillsmedborgare. Den forsta traditionen, critical thinking movement, rér me-
takognitiv bedomning av savél egna som andras argumentation och resone-
mang. Hit hor de flesta av definitionerna som diskuterats ovan. Denna tradi-
tion kan i viss mén kontrasteras mot den kritiska tradition som omfattar soci-
ologi, marxism, strukturalism och feministisk kritik, och som bérs upp av te-
oretiker som Pierre Bourdieu, Michel Foucault och Julia Kristeva. Hér avses
med kritiskt tdnkande snarare ett fokus pa undvikande av sociala ordttvisor
och ifrdgasittande av rddande maktordningar. Bermudez (2014) kallar den
traditionen for critical pedagogy, och beskriver den som att den ror sig kring
dekonstruktion av maktrelationer och sociala strukturer samt syftar till frigo-
relse och samhillelig transformation. Critical pedagogy har kritiserats for att
inte i tillrdcklig omfattning betona betydelsen av att skilja mellan fakta och
varderingar (ten Dam & Volman, 2004). Den empiriska forskningen, som &r
starkare inom critical thinking movement, har kritiserats for det motsatta,
namligen att likstilla kritiskt tdinkande med kunskaper pa kognitivt hogre niva
och bortse fran aspekten av kritiskt tinkande som en forméga till kritiskt del-
tagande i samhillet (Bermudez, 2014).

Utdver dessa traditioner nimner Bermudez dven history education och mo-
ral education. History education behandlar kéillkritik och kontextualiserade
forklaringar utifran en eller flera forklaringsfaktorer, och anvénder begreppet
historiskt tdinkande snarare &n kritiskt tinkande. Moral education handlar om
att gora sjalvstandiga bedomningar utifran flera perspektiv, syftande till ratt-
fardigt handlande. Bermudez (2014) understryker att de olika teoretiska trad-
itionerna kan forenas i ett kritiskt undersékande av komplexa samhaéllsfragor.
Kritiskt tinkande som det anvénds i studierna i detta projekt harror framforallt
ur den forstndmnda traditionen, men bor dven forstas i ljuset av de 6vriga.
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Ett resonerande sammanflitat med sakkunskap

Trots att de definitioner av kritiskt tinkande som tas upp i Delphi-rapporten
(Facione, 1990) till stor del 6verensstimmer mellan olika vetenskapliga disci-
pliner har manga forskare ifrdgasatt tanken att kritiskt tinkande kan undervi-
sas och ldras som en generisk formaga. De generella definitionerna beskriver
ofta denna mycket breda forméaga genom uppriaknande av ett antal olika pro-
cesser eller forméagor och fardigheter. Dessa brukar innefatta perspektivta-
gande (att se att det finns fler 4n ett sdtt att se pa saken), analys (att se de
underliggande argumenten och antagandena hos olika perspektiv), slutled-
ningsformaga (att induktivt eller deduktivt kunna utesluta ohéllbara argumen-
tationskedjor och erkdnna de héallbara), argumentation, informationshantering
och sa vidare. Beskrivningar som gjorts av kritiskt tdnkande i svensk sam-
hallskunskap uppvisar vissa likheter med ett sddant generiskt formageper-
spektiv pa sa sitt att kritiskt tdinkande ofta definieras som en rad formégor.
Kristoffer Larsson (2013) beskriver till exempel kritiskt tinkande i grundsko-
lans samhallskunskap som informationshantering, analysformaga (bestaende
av kausalt tdnkande, sambandsformaga, jaimforelseformaga, perspektivvax-
lingsforméga, problematiseringsforméaga och omdomesférméga) samt presen-
tationsformaga. Larsson menar att dessa formagor i sig varken ar ensidigt 4m-
nesspecifika eller generella.

Tendensen att inom pedagogik och didaktik anvinda en méngfald av be-
grepp for kritiskt tdinkande, vilka verkar avgransa distinkt skilda mentala pro-
cesser, har ifragasatts (Bailin, Case, Coombs & Daniels, 1999; Willingham,
2008). Kritikerna menar att man snarare bor se alla dessa forméagor som
aspekter av ett och samma Overgripande sitt att tdinka inom ett visst &mne.
Detta eftersom det kritiska tdnkandet alltid dr kontextuellt och sammantvinnat
med disciplinédra praktiker och forstaelse av det specifika &mnesinnehall som
behandlas (Case, 2007; Moore, 2011; Young & Muller, 2013). I anglosaxisk
utbildningsdebatt pagéar en diskussion om huruvida kritiskt tinkande bor be-
traktas primdrt som en generisk formaga som understodjer amnesdiskurser
(Davies, 2013), eller som ett samlingsnamn for en rad dmnesspecifika for-
magor och praktiker (Moore, 2011). Ett flertal omfattande undervisningspro-
gram for utvecklande av formaga till kritiskt tinkande, som ofta fokuserat pé
metastrategier, har provats empiriskt, men haft liten framgang for utvecklan-
det av en generell analysformaga (Willingham, 2008). I flera studier hdvdas
att formagan till kritiskt resonerande och problemldsande i hog grad inte fore-
faller ga att transferera mellan olika &mnesomraden. Resultat fran en svensk
dmnesovergripande studie bekréftar att kritiskt tdinkande i hog grad ar &mnes-
specifikt och darfor bor etableras och 6vas i respektive amne (Nygren, Hag-
lund, Samuelsson, af Geijerstam & Prytz, 2018).

Olika kunskapstraditioner har olika satt att tolka och hantera samma feno-
men (Eisner, 1996). I anldggandet av ett samhallskunskapsdidaktiskt perspek-
tiv pa kritiskt tinkande menar jag att det typiska for samhéllskunskapen &r just
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det politiska perspektivet — kampen om tolkningen av normativa begrepp, och
beddmningen i syfte att uppné en 6nskvard 16sning pa samhéallsproblem. Ut-
gangspunkten i foreliggande projekt dr den grundlaggande definition som ofta
anvinds som referens inom critical thinking-forskning, ndmligen “critical
thinking is reasonable reflective thinking focused on deciding what to believe
or do” (Ennis, 1996, s. 166), dér ett element av granskande prévning av pre-
misser framgér tydligt. Denna bedémande aspekt av kritiskt tinkande ankny-
ter till de kunskapsansprak som ar utmarkande for samhéllskunskap.

Kritisk analys som del av samhillsanalytiskt tinkande

Aven om de dmnesdidaktiska inslagen i Amneslirarutbildningen i samhills-
kunskap okat sedan den senaste lararutbildningsreformen i Sverige (Johans-
son, 2017) saknar svensk samhallskunskapsdidaktik en utvecklad begrepps-
apparat som skulle kunna underlatta for larare att omsétta &mnets syfte i under-
visning och bedomning. Lofstrom (2014) och Sandahl (2014) har papekat att
samhéllskunskapen saknar dynamiska begrepp som kan utgora en grund i la-
rarutbildning och for att inom samhallskunskapsdidaktik utveckla och legiti-
mera dmnet. Termerna samhélle och samhdllsanalytiskt tinkande har foresla-
gits som dynamiska begrepp for ett sitt att tdnka specifikt inom samhéllskun-
skap (Blanck & Lodén, 2017; Schiillerqvist & Karlsson, 2015). Innebdrden av
ett sddant Amnesspecifikt tinkande ar fortfarande empiriskt outforskat och te-
oretiskt svagt utvecklat. Ett sitt att begreppsligt hantera olika aspekter av det
som Bengt Schiillerqvist och Stefan Karlsson bendmner samhallsanalytiskt re-
sonerande dr Sandahls (2015b) samhillsvetenskapliga tankeredskap. Dessa
bestér av ett antal didaktiska begrepp for de redskap ldrare nimner att elever
anvander sig av vid samhéllsvetenskaplig analys (perspektivtagande, kausali-
tet, beldgg och slutledning, abstraktion, jamforande och vardering). Ett annat
sétt att hantera innebdrden av samhillsanalytiskt resonerande dr den modell
for samhaéllskunskap som Blanck och Lodén presenterar (2017). I modellen &r
begreppet samhille centralt och omges dels av samhéllsanalytiskt tdnkande,
vilket vilar pa de olika akademiska discipliner som ar knutna till &mnet, och
dels av samhéllsengagemang. Forfattarna kopplar samhéllsengagemang till de
tidigare nimnda medborgartyper som beskrivs av Amna (2008) respektive
Detjen (2000) och menar att Detjens kategori reflekterande dskadare motsva-
rar en realistisk niva av samhéllsengagemang att ha som mal for samhéllskun-
skapsdmnet (Blanck & Lodén, 2017, s. 34).

Ett begrepp som har berdringspunkter med samhéllsengagemang ar sam-
hillsmedvetande eller civic consciousness (Sandahl, 2015a, 2015b). Civic
consciousness omfattar inte enbart kunskap och medvetenhet om eller fortro-
genhet med samhéllskunskapens amnesspecifika formagor utan dven person-
ligt meningsskapande, vilket gor det bredare dn ren samhallskunskapslittera-
citet (Sandahl, 2015b). Sandahl foreslar samhallsmedvetande som en parallell
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till historiemedvetande i form av en bredare medvetenhet om socialt och po-
litiskt ansvar [som] innehéller inslag av fornuft, sjalvreflektion och deltagande
kring politiska, sociala och ekonomiska fragor” (2015b, s. 71; jfr Sandahl,
2015a). En liknande beskrivning av det bildningsméssiga syftet med dmnet
finner Christensen (2011) i vad han menar dr en senmodern &mnesbeskrivning
i kursplanen for den danska obligatoriska gymnasiekursen. Dar syftar sam-
hallskunskapsdamnet till att ”forbinda samhallsvetenskaplig kunskap med sam-
hillelig utveckling och egna handlingsmdjligheter i kombination med sjalv-
standighet och sjdlvstyre och normativ reflektion” (s. 23, min dversattning).
Inom statsvetenskap har John Zaller (1992, jfr Goren, 2012) med political
awareness avsett en medvetenhet om egna politiska preferenser, kopplat till i
vilken utstrackning medborgare forstar innebdrden av de politiska alternativ
som erbjuds. Begreppet dr omdiskuterat framforallt i relation till politische
bildung-begreppen Politikbewusstsein (politikmedvetande) (Lange, 2006,
2007) och Burgerbewusstsein (medborgarmedvetande) (Lange, 2008). Dirk
Lange inkluderar i1 biagge dessa begrepp formaga till kritiskt tinkande men
dven en O6nskan och en formaga att delta i samhaéllet (Buergler & Hodel, 2010;
Onken & Lange, 2014). Inneborden av ett eventuellt samhéllsmedvetandebe-
grepp aterstar dnnu att specificera didaktiskt.

Kritiskt omdome 1 véardefragor

I inledningen ndmndes att jag i detta projekt definierar kritiskt omdome som
den aspekt av samhallsanalytiskt tinkande som bestar i formagan att géra goda
beddomningar. Att ha ett vdl utvecklat omdome om ndgot hdnger ihop med
formagan att viardera — ett val utvecklat omdome innebér att du kan gora vél-
grundade bedomningar, dels utifran relevanta sakkunskaper men dven utifran
de virderingar du har och haller for sanna. Immanuel Kant (1778/2004) be-
skriver omdomeskraften som en medfodd formaga hos méanniskan att forbinda
enskilda fall med generella regler. Senare utvecklade Ludwig Wittgenstein
beskrivningen av omdémet fran ndgot medfott till en insocialisering i kultu-
rella praktiker (Hammarén, 2009).° Jonna Bornemark (2018) skriver om om-
dome som en formaga att utifran en vl utvecklad “’sensibilitet for kvalitet” (s.
72) inom ett aktuellt omrade kunna avgdra vad som ar ett kvalificerat hand-
lande i nya situationer, utan tillgang till en tydligt formulerad och i alla 1agen
generaliserbar kunskap. Genom att utga fran generaliseringar av erfarenheter
fran tidigare situationer, och med ett forhédllningssétt praglat av formagan att

% Med insocialisering i kulturella praktiker avses inte detsamma som med Biestas socialisa-
tionsdimension av medborgarbildning. Wittgenstein (1953/1992) forskjuter omddmet i riktning
mot ett deltagande i befintliga sociala praktiker (sprakspel) i enlighet med de regler och villkor
(praxis) som styr dessa, till skillnad fran den individuella (medfodda) rationalitet som préglar
Kants omdomeskraft. Biestas socialisationsdimension berdr, som jag tolkar den, i storre ut-
strdckning sociala varderingar.
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uppfatta enskildheters unika kvaliteter, utvecklar den erfarne praktikern ett
omdome inom sitt omrade. Denna omdomeskunskap bestar till stor del av icke
formulerad, tyst kunskap (Polanyi, 1996/2009; Ryle, 1963; Schon, 1983) och
beskrivs ofta genom flera partikuldra exempel."

Ett kritiskt omdome i samhélleliga fragor jamfordes ovan med det politiska
omdome som politische bildung syftar till. Som omdémesformagan formule-
ras i detta projekt ar den 6ppen och obestdmd. Den vilar pa kvalificerade kon-
textuella kunskaper om samhéllet och om olika samhéllsvetenskapliga teore-
tiska och begreppsliga verktyg, samt pa kinnedom om de tanketraditioner som
forekommer inom de disciplindra falt som informerar samhéllskunskapen.
Men omdomesformégan ar villkorad av en subjektifierande diskussion dér den
slutgiltiga bedomningen av ett argument, ett antagande eller ett viarde inte &r
pa forhand given, utan foremal for subjektets val. Detta val utgoér en handling,
och skapar hos den handlande den agens som utmérker subjektet.

Forskning om hur elever lar sig samhillskunskap

En fjarde fraga som problemstéllningen for projektet leder till dr fragan om
hur elever lar sig samhéllskunskap. Som tidigare ndmnts forefaller det rada en
viss konsensus kring samhéllskunskapens syfte, savél bland ldrare som i styr-
dokumenten, som att fostra aktivt deltagande demokratiska medborgare. Trots
detta dr det oklart i vilken utstrackning undervisning i samhéllskunskap alls
kan paverka elevers demokratiska formagor. En samlad bild av undervisning-
ens betydelse for elevers medborgarbildning saknas. Sjdlva begreppet med-
borgarbildning dr omtvistat och méts pa olika satt, och den forskning som un-
dersokt hur undervisning paverkar medborgarbildning har haft olika fokus.

Sociala och kulturella erfarenheter

Internationellt finns flera studier av de processer som pagar i undervisning
inom social studies och av mojliga forklaringar till elevers skiftande med-
borgarbildningsprocesser. Elevers kunskaper om politik och fardigheter i po-
litisk analys foljer samma monster som skolresultat i manga andra d&mnen,
namligen att elevers socioekonomiska bakgrund och forildrars utbildnings-
bakgrund spelar stor roll (Schulz m.fl., 2010; Torney-Purta, Lehmann, Oswald
& Schulz, 2001). Sammantaget kommer en stor del av forskningen kring re-
lationen mellan elevers sociala bakgrund och deras forestillningar fram till att

19 >Tacit knowledge’ Gversiitts i detta sammanhang ofta som tyst kunskap men en tydligare
overséttning vore kanske underforstadd kunskap. Michael Polanyi (1996/2009) beskriver detta
som en relation mellan de delar i vart kunnande som vi fokuserar, och de delar som vi erfar
sinnligt (det vill sdga kroppsligt). Pa detta vis rymmer kunskap bade teoretiska och praktiska
dimensioner, och handlande och téinkande dr sammanfldtat (Ryle, 1963; Schon, 1983).
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elevers forstaelse av och kunskap om samhiélleliga begrepp och idéer i stor
utstrackning kan forklaras av deras erfarenheter och kulturella identitet (Bar-
ton & Avery, 2016; Morimoto, 2013). Elever i olika nationella skolsystem
forefaller till exempel prioritera olika slags medborgerliga dygder. I den om-
fattande studie (ICCS) av 14-aringar i 38 linder som genomfordes 2009 av
IEA, prioriterade elever fran nordiska skolsystem vidrden som social rittvisa
och jamlikhet (social justice values). Samtidigt uppvisade de goda medbor-
gerliga kunskaper och fardigheter (citizenship knowledge and skills) (Schulz
m.fl., 2010). Elever fran ldnder som beskrivs ha mer konservativt inriktade
skolsystem och samhallssystem, som Italien och Grekland, virderade med-
borgerliga dygder (citizenship values) och aktivt medborgerligt samhéallsdel-
tagande (participatory attitudes) hogre (Schulz m.fl., 2010). Detsamma géllde
vissa tidigare kommunistlander. En mdjlig forklaring till denna skillnad ar att
lararna i de nordiska linderna i hog grad uppger sig prioritera utvecklandet av
elevers kritiska och sjdlvstandiga tinkande, i kontrast till italienska larares pri-
oriterande av medborgerligt ansvar (Hoskins, Saisana & Villalba, 2015). A
andra sidan verkar inte elevers attityd till politiskt engagemang i 14-arséldern
korrespondera med den faktiska politiska aktivitet som de uppvisar i dldern
17-25 (Amna & Zetterberg, 2010). I métningar av ungas senare politiska del-
tagande uppvisar ungdomar fran de nordiska linderna betydligt hogre nivaer
av politiskt engagemang dn unga fran sydeuropeiska linder (Amna & Zetter-
berg, 2010).

Flera statsvetenskapliga studier konstaterar lag effekt av undervisning pé
elevers forhéllningssitt till och kunskaper inom demokrati (Almgren, 2006;
Broman, 2009; Ekman, 2007). Resultaten stods av undersokningar som visat
att ungas politiska deltagande till storsta delen paverkas av faktorer utanfor
skolan (Amna & Zetterberg, 2010; Amné, Ekstrom & Stattin, 2016; Ekman,
2013). En anledning till detta kan dock vara att dessa undersokningar ofta ut-
gar fran sndvt definierade ramar for vad som riknas som en demokratisk med-
borgare. Den bild av vad det innebér att vara en demokratisk medborgare som
tecknas genom fragorna som stills i ICCS ar enligt Olson (2012a) praglade av
ett traditionellt liberalt, autonomt medborgarideal som prioriterar deltagande
i det publika politiska livet framfor demokratiskt kollektivistiska engagemang
i mer privata sammanhang (Olson, 2012b). Det lamnar begransat utrymme for
en forstaelse av hur elevernas livsvérld kan forandras av undervisningen (San-
dahl, 2015b). Handelser och fragor som diskuterades i skolan rapporteras av
ungdomar som mojliga utlésande handelser for ett 6kande politiskt intresse
(Amna, Ekstrom & Stattin, 2016; Ekman, 2013, s. 30).

Kognitiv mognad eller vidgade erfarenheter?

Ett underliggande antagande i flertalet studier som undersoker elevers fore-
stillningar om och forstaelse av de &mnesdisciplindra begreppen i samhalls-
orienterande &mnen, dr synen pa ett vuxet och &mnesdisciplinirt tinkande som

28



mer korrekt och avancerat dn elevers spontana tinkande. Detta antagande ar
dven en utgangspunkt for utbildningsvisendet i stort — en av avsikterna med
utbildning ar att stodja elevers utveckling i denna riktning. Fragan om vad
skillnaderna mellan vuxnas och barns tinkande och kunnande inom ett 4m-
nesomrade beror pé ar dock debatterad. Tidig forskning om elevers tinkande
inom samhaéllsorienterande &mnen har beskrivit barns kognitiva utveckling i
relation till biologistiska uttolkningar av Jean Piagets teorier om kognitiva ut-
vecklingsstadier, och i hog utstrickning med resultat som stodjer dessa
(Avery, 1988). Fram till sent 1980-tal gav forskningen en bild av att elever
med stigande alder forflyttar sig fran att anldgga ett individualistiskt till ett
samhadlleligt perspektiv, och fran att ha ett nutidsperspektiv pa konsekvenser
till att ha ett mer langsiktigt perspektiv, samt fran intuitiva till principgrundade
resonemang (Avery, 1988). Pa 1970-talet andrade forskningen om elevers tin-
kande inom samhéllsorienterande &mnen riktning, till att framhalla betydelsen
av faktorer som social och kulturell bakgrund, olika utbildningsprogram och
klassrumsklimat, for skillnader i elevers forstaelse av samhéllsfragor och re-
laterade begrepp (Ehman, 1980).

Senare forskning som undersokt elevers forstaelse av samhéllsrelaterade
begrepp och idéer har ifrdgasatt den tidigare dominerande bilden av att elevers
begreppsforstaelse utvecklas med aldern i en viss riktning (Barton & Avery,
2016)." I flera studier konstateras att elever kan utveckla samhillelig forsta-
else (societal understanding) i tidig alder, och att denna utvecklas 6ver tid och
paverkas av faktorer sdvil inom som utanfor skolan (Barton & Avery, 2016).
Till exempel kan elever sa tidigt som i forsta arskursen delta aktivt i menings-
fulla politiska diskussioner (Silva & Langhout, 2011) och elever i fjarde ars-
kursen kan diskutera komplexa domstolsmaél (Beck, 2003). Studier av elevers
sétt att erfara samhaélleliga begrepp och idéer inom omraden som ekonomi
(Webley, 2005), moraliskt tinkande (Helwig & Turiel, 2011), offentligt be-
slutsfattande och lagstiftande (Avery, 1988) och geografi, politik och styrel-
seskick (Brophy & Alleman, 2005) visar att d&ven yngre elever kan ha vélut-
vecklade idéer om samhaéllsforeteelser och formaga att resonera om samhalls-
fragor ”péa mer sofistikerade sitt &n vad manga utbildare forvéntar sig” (Barton
& Avery, 2016, s. 989, min dversattning).

Dessa resultat innebér inte att det inte skulle finnas patagliga och viktiga
skillnader mellan elevers kunskaper i samhéllskunskap i olika arskurser i sko-
lan. Elever i yngre aldrar ger uttryck for begransade uppfattningar om ekono-
miska begrepp (Brophy & Alleman, 2009), och har ofta problem att forsta
samtida foreteelser pd grund av historisk presentism och sociokulturell cen-
trism, det vill sdga tendenser att utgd ifran sina egna samtida och sociokultu-
rella ramar i tolkningen av hdandelser som formas av andra tiders och kulturers
perspektiv (Barrett & Buchanan-Barrow, 2011). Detta 6verensstimmer med

' Aven kognitionsinriktad forskning har i stor utstrickning limnat paradigmet om en stadieba-
serad kognitiv utveckling (Goswami, 2015).
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den dldre forskningens beskrivning av vad som skiljer yngre elevers kun-
skaper i samhéllsorienterande &mnen fran dldre elevers. Men de resultat som
visar pa mojligheten for yngre elever att uttrycka mer kvalificerade kunskaper
ger underlag for att ifrdgasétta forestdllningen att yngre elever inte kan forstéa
abstrakta helheter som idén om ett samhille, och behover syssla med ett
innehall som ligger ndra deras egen levda erfarenhet, det vill sdga sddant som
de sjdlva upplevt. Christensen (2013) har lyft samhéllskunskapsdmnets ten-
dens att utga fran elevernas egna livserfarenheter som bade mojlighet och fara,
och menar att en grundlaggande fraga for samhallskunskapsdidaktiken &r att
kvalificera &mnet genom att lyfta undervisningen fran allmént tyckande om
aktuella fragor till kvalificerade resonemang med specifika kvalitéer.

Elevers forstaelse av innebdrden av samhallskunskapens begrepp

Forskning om vilka erfaranden och uppfattningar av virlden som paverkar
elevers kritiska, analytiska och argumenterande resonemang pavisar en relat-
ion mellan hur elever forstar de idéer och fenomen de diskuterar, och de stt
pa vilka de diskuterar och forhéller sig till dem (Marton, Hounsell & En-
twhistle, 1986). Essentialistiska forstaelser av begrepp som nationalitet och
genus forefaller till exempel inverka negativt pa studenters forméga att an-
vinda dessa begrepp i analyser (Jansson, Wendt & Ase, 2013; Murstedt, Jans-
son, Wendt & Ase, 2014) och studenters tidigare normativa uppfattningar och
varderingar forefaller paverka vilket slags forstaelse for dessa begrepp som de
utvecklar (Murstedt, Trostek & Scheja, 2015). Argumentationsformaga har
visat sig paverkas i positiv riktning av forestillningen att flera konkurrerande
kunskapsansprak ar legitima och mdjliga att utviardera och bedéma som mer
eller mindre belagda (Mason & Scirica, 2006)."

Vikten av undervisning for begreppsforstaelse har betonats i en hel del
svensk didaktisk forskning som tar upp begrepp med anknytning till demokrati
och medborgarskap, men dar samhallskunskap som dmne kommer i bakgrun-
den. I dessa studier dr fokus inte heller pa elevers forstaelse av enskilda be-
grepps innebord utan snarare pa hur undervisning kan underldtta begreppsut-
veckling i allménhet. Lars Erik Bjessmo (1992, 1994), Tomas Englund och
Gunilla Svingby (Englund & Svingby, 1986; Svingby m.fl., 1989) lyfter pé
teoretisk grund fram dmnesovergripande undervisning, men dven deliberativa

12 De fragor som diskuterades i Masons och Sciricas studie var global uppvirmning och gene-
tisk modifiering av matvaror, tvd fragor som &r av tvirvetenskaplig karaktdr och &ven kraver
naturvetenskaplig sakkunskap. Ocksé inom naturvetenskap existerar sa kallade scientific con-
troversies (Collins & Evans, 2003) dir en vetenskaplig diskussion pagar mellan konkurrerande
forklaringsmodeller med var for sig legitima kunskapsansprak. Ett mer politiskt omtvistat ex-
empel dr diskussionen kring epigenetisk drftlighet (Hughes, 2014). Till skillnad fran argumen-
tation kring samhéllsvetenskapliga essentiellt omtvistade begrepp utgar dock den naturveten-
skapliga diskussionen ofta, men inte alltid, frén antagandet att naturvetenskapliga teorier &r
icke-normativa.
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samtal, som végar till begreppsforstaelse. Roland Severin (2002) beskriver ut-
ifran empiriska studier att elevers kvalificerade forstaelse bast kommer till ut-
tryck i samtal priglade av intellektuella utmaningar, en utforskande hallning,
respekt och 0msesidighet. Betydligt farre studier har tittat pa hur elevers for-
stdelse av enskilda centrala begrepp i samhéllskunskap kan beskrivas. Genom
fler studier av elevers forstaelse av samhélleliga fenomen kan vi fa syn pé
partikuldra drag som kan ha betydelse for att utforma en undervisning som
okar elevers mojligheter att utveckla den &mnesforstaelse och de &mnesspeci-
fika formagor som dr utmérkande for &mnet.

Hur undervisning utvecklar samhillsanalytiskt tinkande

Det sista forskningsomradet som utgér bakgrund fér problemstillningen i
detta projekt ar forskning om hur samhallsanalytiskt tinkande kan utvecklas
av undervisning, vad progression i samhéllskunskap kan innebéra och vilka
undervisningstraditioner som &r vanligt forekommande i &mnet.

Samtidigt som kritiskt tinkande ofta dterkommer i saval larares tal om sam-
hallskunskapsundervisning som i styrdokument for &mnet, finns en tradition
av att undervisningen framforallt syftar till aktivt deltagande i diskussion och
fostran till demokratiska forhallningssatt. Generellt har studier av skolans
mojlighet att paverka politiskt engagemang och deltagande genom demokra-
tiska arbetssitt och elevinflytande i allménhet visat pa svaga effekter. I enkater
med ca 400 gymnasieelever fore och efter genomgangen grundkurs i samhalls-
kunskap finner Broman (2009) inga skillnader i demokratiskt forhallningssatt.
Ellen Almgren (2006) har i enkdter med 6000 hogstadieelever funnit att skol-
demokrati i beméarkelsen elevinflytande 6ver undervisningens former korrele-
rar negativt med politiska kunskaper och kompetens hos eleverna, medan 6p-
pet klassrumsklimat och diskussion av politiska fragor korrelerar positivt. En
enkdtundersokning med 2600 gymnasielever (Ekman, 2007) ger liknande re-
sultat. Samtidigt pekar Tina Ekmans resultat mot att en hog grad av kunskap
om politik korrelerar med hogt politiskt sjalvfortroende, vilket ar en viktig del
av en demokratisk medborgarkompetens, och dven i Bromans studie syns ett
forbattrat politiskt sjalvfortroende hos eleverna efter genomgéngen samhlls-
kunskapskurs.

Hogt samhalleligt deltagande och uppréatthallande av demokratiska institut-
ioner och varderingar &r i sig ett mal for skolan, och gynnas allmént av hog
och jamlik utbildning (Blom & Konttinen, 2009). Det ar inte undersokt om vl
utvecklad formaga till kritiskt tinkande gynnar demokratiska varderingar och
deltagande, men det dr vanligt att deliberativa demokratiideal inbegriper en
kritiskt reflekterande medborgare. Samhillskunskapsdidaktisk forskning
spretar i vad som sdgs om hur undervisning kan mojliggora att elever utveck-
lar formégor som skulle kunna vara specifika for &mnet. Forskningen ar i stor
utstrackning deskriptiv och beskriver ldrares egna beskrivningar av syfte och
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undervisningstraditioner (Bergstrom & Ekstrom, 2015), och det finns fa stu-
dier som undersoker relationen mellan undervisningspraktiken och vad elever
lar sig. Medan det rader stor samstimmighet kring vikten av att undervisa for
utvecklandet av kritiskt tdinkande i samhallskunskap, r det inte lika sjalvklart
i vilken alder och pa vilket sétt det &r meningsfullt att introducera kritiskt
resonerande om samhallsfragor. Schiillerqvist och Karlsson (2015) understry-
ker behovet av begreppsliga redskap for att som larare lyfta fram det vdsent-
liga i &mnet, och for att ge elever en allt mer komplex forstaelse for kunskaps-
innehallet under olika stadier av utbildningen. For fragan om hur man frimjar
en kunskapsprogression i &mnet dr det viktigt dels att identifiera och utveckla
begrepp for amnesspecifika kunskaper, dels att undervisningen i de tidiga sta-
dierna pa ett relevant sitt forbereder for vidare fordjupning av dessa dmnes-
specifika formagor i senare stadier.

Progression inom samhéllskunskap

De mest kénda teorier som utvecklats for att beskriva kunskapsprogression ar
generella, och syftar till att beskriva en successiv utveckling mot allt storre
behirskande av nagot kunskapsomrade. Jens Dolin (2013) beskriver tre kate-
gorier av larandeteoretiskt baserade progressionsbeskrivningar. En forsta ka-
tegori ar utvecklings- och kognitionspsykologisk progression, dit Dolin for den
overldgset mest kdnda allmédnna progressionsteorin, Benjamin Blooms kogni-
tiva taxonomi fran 1956." Blooms taxonomi, och dven den senare reviderade
versionen av taxonomin, forutsitter en stadielik kognitiv utveckling i larandet.
Detta slags progressionsmodeller har kritiserats for att de inte bygger pa em-
piriskt underlag, och senare forskning har inte kunnat finna stéd for att de re-
presenterar elevers observerade kunskapsprofiler (Dahlgren, 1986; Steedle &
Shavelson, 2009).

Dolins andra kategori utgdrs av modeller som beskriver kultur- och medi-
eringsbaserad progression. Dessa modeller beskriver en utveckling i termer
av behdrskande av de representationer som utméarker en kunskapskultur, ofta
fran ett vardagssprak till ett mer vetenskapligt sprak. Dolin menar att ett ex-
empel pa detta slags progressionsmodell d&r SOLO-taxonomin (Biggs & Coll-
lins, 1982). Den utvecklades genom empirisk analys av hundratals ameri-
kanska gymnasie- och universitetsstuderandes svar pa dppna fragor inom en
rad olika &mnen och beskriver fem nivder av komplexitet i studenters svar,

13 Blooms modell beskriver sex kategorier av kognitiv forstaelse: (1) vetande, (2) forstéaelse, (3)
tillimpning, (4) analys, (5) syntes och (6) vardering (Bloom, 1956). Arbetsgruppen bakom tax-
onomin bildades pa en amerikansk psykologikonferens 1948, och utarbetade 1964 dven en af-
fektiv taxonomi (Krathwols taxonomi), med nivéerna (1) uppmirksamhet/mottagande, (2) re-
spons/reaktion, (3) virdeséttande, (4) organiserande av virdesystem samt (5) utvecklande av
livssyn/personlighet (Dolin, 2013).
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vilka tar sig uttryck i olika sitt att handla.'* Ofta beskrivs att taxonomier som
Blooms och SOLO kan anvédndas som redskap for planering av undervisning
(Christensen, Dalsgaard, Knudsen & Munk, 2006; Dolin, 2013), och Blooms
taxonomi utvecklades ocksé ursprungligen for att formulera mal f6r undervis-
ningen (Lindberg, 2009). SOLO-taxonomin utvecklades med avsikt att be-
doma elevers kunskaper, men Biggs (1999) understryker att den dven kan fun-
gera for att utveckla lampliga larandemal.

Den sista kategorin Dolin tar upp &r beskrivningar av praktik- och delta-
garorienterad progression. Dessa modeller beskriver utveckling i termer av
att ga fran legitimt perifert deltagande till en central roll i en larandegemen-
skap (jfr Lave, 1993; Lave & Wenger, 1991), och att g& fran det kontextuellt
kénda till det okdnda (Dolin, 2013), ndgot som kan jamforas med Hirsts (1974)
beskrivning av larande. Till skillnad fran beskrivningar av &mnesprogression
som forutsétter att visst &mnesinnehall utgdr en bas som forst lars in for att
darefter byggas pa steg for steg med ytterligare &amnesinnehall i en given struk-
tur, beskriver Hirst ett kunskapsomrade som ett landskap. Progression inom
amnet bestar da i utforskandet och det gradvisa, allt mer kvalificerade och
differentierade, erfarandet av detta landskap. Ett visst amnesinnehéll kan for-
utsétta kinnedom om ett annat, men dessa olika innehall ar inte en logisk racka
av kunskapsenheter som bygger pa varandra. Kunskap och kunnande forstas i
praktik- och deltagarorienterande progressionsmodeller snarare som samman-
tvinnade med sérskilda sitt att handla, tala, organisera och forsta tillvaron i
olika kunskapskulturer.

Karin Knorr Cetina (2005, 2007; jfr Eriksson & Lindberg, 2016) skiljer pa
epistemiska praktiker och habituella praktiker som del av kunskapskulturer. 1
epistemiska praktiker sysselsitter man sig framforallt med kunskapsprodukt-
ion och ldrande, medan habituella praktiker uppratthalls genom vanemassigt
handlande och kdnnetecknas av att kunskaperna finns inbyggda i redskap och
traditioner. Vissa praktiker, som forskningspraktiker men dven de praktiker
som skolan innebér for elever, har starka epistemiska drag eftersom de stin-
digt 4r inriktade pé att utveckla nytt kunnande och att 16sa uppgifter som ar

4 SOLO-taxonomin (Structure of the Observed Learning Outcomes) beskriver att pa en ostruk-
turerad niva behandlas faktauppgifter utan sammanhang med fragan genom att de missforstas,
pa en ensidigt strukturerad nivé identifieras en aspekt av fradgan och enkla procedurer kan ge-
nomforas och pé en flersidigt strukturerad niva behandlas flera aspekter av frdgan genom att
utvecklas/beskrivas/listas/kombineras/berdknas. P& en relationell nivad kan man jidmfora och
kontrastera/forklara/analysera/relatera/tillimpa relationen mellan flera aspekter av frdgan och
pa en utvecklad abstrakt niva kan man generalisera till nya omraden utifrén relationen mellan
flera aspekter av frdgan genom att teoretisera/generalisera/stéilla hypoteser/reflektera. Taxono-
min &r utvecklad mot bakgrund av den forskning om yt- och djupinlédrning som Ference Marton,
Lars Owe Dahlgren, Lennart Svensson och Roger Siljo (1977) borjade bedriva under 1970-
talet och som senare utvecklades till fenomenografi — John Biggs understryker att “students aci
differently when they really understand” (Biggs, 1999, s. 66).
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obekanta for deltagarna. Men dven epistemiska praktiker uppratthalls av ha-
bituella inslag och redskap (Eriksson & Lindberg, 2016). Nar man blir allt mer
fortrogen med en praktiks redskap och kunskapsinnehall kan det beskrivas
som att praktiken blir mer habituell for den personen. Samtidigt kan dven en i
huvudsak habituell praktik komma att omvandlas till en epistemisk praktik om
problem uppstar som maste 16sas inom kunskapskulturen. Ett exempel pa en
progressionsmodell i linje med den praktik- och deltagarorienterande katego-
rin dr Stuart Dreyfus och Hubert Dreyfus (1980) beskrivning av stadier fran
novis till expert inom ett professionsomrade. Varianter av denna taxonomi an-
vands i professionsutbildningar som lararutbildningen och ldkarutbildningen.
Ett annat exempel dr Elizabeth Simpsons (1972) psykomotoriska taxonomi for
praktiska &mnen, som pa empirisk grund beskriver sex stadier av kunnande:
(1) perception (perception), (2) handlingsberedskap (set), (3) understédd re-
spons (guided response), (4) vanemadssigt utforande (mechanism), (5) kom-
plex uppenbar respons (complex overt response) samt (6) anpassning (ad-
apting) och skapande (originating) (Simpson, 1972, s. 25 ff.).

Amnesspecifik progression

Amnesspecifika modeller for kunskapsprogression #r betydligt mindre ut-
vecklade dn de generella modellerna (Dolin, 2013). I Danmark har progress-
ionsbeskrivningar for omradena matematik, danska, frimmande sprék och na-
turvetenskap formulerats inom ett projekt for framtagande av utbildningspoli-
tiska rekommendationer (Busch, Elf & Horst, 2004). Intervjuer med 18 dm-
nesldrare jamnt fordelade 6ver tre olika &mnesomraden (Christensen m.fl.,
2006) visade pa skillnader i hur kunskapsprogression beskrivs. Larare med
naturvetenskaplig inriktning forstod progression primért som disciplinirt
strukturerat, och de anvinde sig av metaforer som att ldgga sten pa sten eller
bygga ett hus for att beskriva kunskapsprogression inom dmnet. De humanist-
iska dmneslédrarna utgick i sina beskrivningar fran elevens synvinkel och be-
skrev progression som en viaxelverkan mellan del och helhet, kdnt och oként i
en figur av hermeneutiska spiraler. Larare i samhéllsvetenskapliga &mnen an-
viande sig av forenklade versioner av Blooms taxonomi och liknade elevers
kunskapsutveckling vid att ga i en trappa, men dven vid att ga fran ndrhet till
det mer avldgsna. Det generella kunskapsmal som uttrycktes av larare i de
samhéllsvetenskapliga dmnena var att eleverna skulle ga fran att uttrycka
”asikter till kvalificerade stéllningstaganden som byggde pa vetande” (Chris-
tensen m.fl., 2006, s. 54, min dversittning).

Diskussion som undervisningsform i samhéllskunskap

Inom samhaéllskunskapsdmnet forefaller det bland savil larare som forskare
finnas en stark association mellan sjalvstdndigt tyckande eller uttryckandet av
en egen rost, och det utvecklande av kritiskt tdnkande som ar ett mal med
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dmnet. Denna association har kommit till uttryck bland annat genom diskuss-
ionsformens starka stillning i samhallskunskap. En omfattande studie (Mar-
tens & Gainous, 2013) av korrelation mellan olika undervisningsstilar och ele-
vers demokratiska forméga (politiska kunskaper, tilltro till demokratiska in-
stitutioner, tilltro till egen forméga att paverka samt avsikt att rosta) visar att
en aktiverande undervisning, som rollspel, besok till klassrummet fran sam-
hallsforetradare och brevskrivande till politiker, kunde associeras med hog
tilltro till den egna formagan men lag politisk kunskap. Forfattarna foreslar att
detta kan forklaras med att de aktiva inslagen tar mycket undervisningstid i
ansprak, vilket ger mindre tid till det politiska sakinnehallet (Martens &
Gainous, 2013, s. 967). Den undervisningsstil som i studien hade hdgst positiv
korrelation med elevers demokratiska formagor var ett 6ppet klassrum, det vill
sdga undervisning som uppmuntrade studenter att uttrycka asikter och att de-
battera. Detta slags undervisning fungerade extra vél i kombination med trad-
itionell undervisning, som uppmuntrade memorering och involverade arbets-
material som arbetsblad och produktion av skriftliga rapporter. Det 6ppna
klassrummet som undervisningsform korrelerar med goda resultat i elevers
medborgarkunskaper dven i andra studier (Campbell, 2007, 2008).

Samhaéllskunskapsdmnet kommer enligt Odenstad (2010) till uttryck som
flera olika slag av resonerande aktivitet. Odenstad beskriver att &mnet ibland
tar form som ett orienteringsdmne, inriktat mot att elever ska kunna beskriva
och i viss man forklara samhilleliga foreteelser, ibland som ett analysdmne
med mal att elever ska forklara samband, och ibland som ett diskussionsdmne
dar fokus ar att eleverna tar stillning och motiverar sina standpunkter (Oden-
stad, 2010). Blanck (2014) foreslar i tillagg till tre &mnesbeskrivningar som
liknar Odenstads att samhallskunskapen dven kan ta form som ett handlings-
dmne som lyfter fram att eleverna ska utveckla sdrskilda vérderingar och
handlingsmonster.

Det finns ingen dvergripande forskning som visar vilka arbetsformer som
idag &r vanligast inom svensk samhéllskunskap, men mycket tyder péa att
muntliga diskussioner i olika former tillméts en avsevéard vikt. Ur intervjustu-
dier med ldrare kan utldsas att debatt och diskussion ar vanligt forekommande
inslag (Bernmark-Ottosson, 2009; Lindmark, 2013; Olsson, 2016;
Vernersson, 1999). I nationella utvarderingen av grundskolans d&mnen fran
2003 (Skolverket, 2004) konstaterades att den vanligaste arbetsformen i sam-
hallskunskap var att lararen berdttade och instruerade, men att diskussion i
helklass och i grupp okat som arbetsform sedan den tidigare utvérderingen
1992. 2007 beskrev Englund 6msesidig kommunikation mellan ldrare och ele-
ver, samt mellan elever, som “en framgangsvag” (s. 2), utan att koppla detta
till ndgot sdrskilt &mne eller innehall. Englund beskrev dven stdndpunkten att
detta ar ett nodvandigt och framgéangsrikt forhallningssatt for att skapa mening
i klassrummet som “en legitim utgangspunkt [...] pa frammarsch inom peda-
gogik som vetenskap och [...] som en synnerligen effektiv form for larande
och meningsskapande” (Englund, 2007, s. 2; jfr Dysthe, 2003; Siljo, 2000,
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2005). Stodet for muntliga dialogiska arbetsformer syns dven i material och
undervisningsplaneringar for samhéllskunskap som delas digitalt bland l4rare,
dar det ofta forekommer forslag pa amnen for att sitta igdng diskussioner och
samtal i klassrummet."

Att diskussion dr en vanligt forekommande undervisningsform implicerar
ett antagande hos larare om att sdvil aktivt deltagande som kunskaper om de-
mokrati utvecklas av detta slags undervisning. Dagens ldroplan i samhéllskun-
skap fokuserar mer pa kunskaper om demokrati &n 6vning i demokratiskt del-
tagande (Sandahl, 2018). Trots detta kan man, menar jag, anta att det &r un-
derforstatt att ett 6kat medborgerligt deltagande blir en foljd av ett specifikt
sétt att tdnka och resonera kring samt relatera till samhallskunskapsinnehallet.
Idealet om en deliberativ medborgarfostrande bildning har haft ett stort infly-
tande pa den svenska forskning som behandlat skolans medborgarbildande
funktion (Kristiansson, 2015). Englund har varit den framsta foretradaren for
denna idébildning om en demokratifrimjande undervisningsform. Han defini-
erar deliberativa samtal som samtal dar skilda synsétt och argument stills mot
varandra, dar auktoriteter och traditionella uppfattningar far ifrdgaséttas, som
praglas av tolerans och respekt, lyssnande, vilja till konsensus och som inte
styrs av larare (Englund, 2007). Johan Liljestrand (2002) har undersokt hel-
klassdiskussioner i samhéllskunskap och finner att de sillan uppmuntrar till
kritisk diskussion, vilket han foreslar kan bero pa en alltfor stark auktoritar
ledning av ldrare. Asa Forsberg (2011) har pavisat att deliberativ undervisning
kan paverka elevers intresse for amnet i positiv riktning. I en aktionsstudie dér
deliberativ undervisning jamfors med mer traditionell finner Klas Andersson
(2012) att deliberativ undervisning framjar kunskapsutveckling om demokrati
och forméga till perspektivtagande, framforallt hos elever pa yrkesforbere-
dande program.

I Sverige savil som internationellt beskriver en 6kande andel elever klass-
rumsklimatet som Oppet och rapporterar att de far utrymme att uttrycka sina
standpunkter i samhéllsfragor, &ven nér dessa skiljer sig fran lararens (Torney-
Purta m.fl., 2001). Samtidigt ar det svart att veta hur mycket av det som larare
och elever beskriver som Oppna klassrum och undervisning praglad av dis-
kussion, som forskare skulle beskriva som deliberativa samtal eller diskus-
sion. Forskare registrerar betydligt mindre diskussion i klassrummen nér de
gor observationsstudier, dn vad elever och ldrare sjdlva i enkédter uppskattar
finns (Barton & Avery, 2016; Hess & Avery, 2008). Det kan bero pa olika
uppfattningar av begreppet diskussion. Larare raknar ofta aterberéttande eller
lararstyrda samtal som klassrumsdiskussion (Alvermann, O’Brien & Dillon,
1990) och elever raknar i princip allt samtalande med ldrare som klassrums-
diskussion (McAvoy & Hess, 2013; Richardson, 2006). Forskare avser med

15 Facebook-grupperna SO/SH-ldrare (5010 medlemmar), SO i 8k 4-6 (7829 medlemmar), SO
i 8k 7-9 (449 medlemmar) och SO ar 1-3 (7683 medlemmar) dr exempel pa digitala fora dar
larare delar tips, material och lektionsbeskrivningar (siffror fran 2019-06-27).
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begreppet diskussion istillet ett djupgaende utbyte mellan olika perspektiv pa
viktiga fragor, mellan elever och mellan ldrare och elever (Dull & Murrow,
2008; Hess, 2009; Niemi & Niemi, 2007). Klassrum med hog grad av upplevd
diskussion (vilket saledes inkluderar dven det elever och larare men inte fors-
kare avser med diskussion) verkar dock ha en hogre korrelation med 6kade
kunskaper, storre engagemang och positiv attityd till samt intentioner att rosta,
dn klassrum med lagre grad av upplevd diskussion (Hess & Avery, 2008).
Omfattande forskning fran framforallt USA, Canada, Australien och Nya Ze-
eland visar pa kopplingar mellan diskussions- och dialogbaserad undervisning
och utvecklade medborgarbildande formégor och fardigheter som kritiskt re-
sonerande, samhaélleligt engagemang och utvecklad forstaelse av samhdllet
(Hahn, 2010; Hauver, Zhao & Kobe, 2017; Hess & Avery, 2008; Schulz m.fl.,
2010). Kvalificerad deliberativ diskussion har kunnat kopplas till kat kun-
nande inom omraden som dr centrala i samhéllsanalytiskt tinkande, som kon-
textuell politisk kunskap (Barr m.fl., 2015; Schulz m.fl., 2010), perspektivta-
gande (Avery, Levy & Simmons, 2013) och globalt medvetande (Brice, 2002).

Konsensus och konflikt som undervisningsstrategier

Kollaborativt resonerande och klassrumsklimat som 6ppnar for djupgéende
diskussioner av konfliktfyllda fragor, dar lararen aktivt riktar fokus mot asikts-
motsattningar, verkar gynna kritiskt reflekterande diskussioner. Detta har pa-
visats bland savél yngre elever (Beck, 2003; Hauver, Zhao & Kobe, 2017)
som bland hogskolestudenter (Hess & Ganzler, 2007). Sarah Pollack och Yifat
Ben-David Kolikant (2011) har undersokt kollaborativt larande utifran dialo-
gisk intersubjektivitet (Matusov, 1996, 2001a).'® De menar att elevers kritiska
overviagande av alternativa uppfattningar utvecklas genom undervisning som
askadliggor motstridiga asikter. Konfliktdimensionen kan ses som ett grund-
laggande drag for ett flertal av samhallskunskapens fragor. Dessa fragor fun-
gerar sarskilt vl for erbjudande av en pluralistisk samtalsmilj6 dér olika per-
spektiv kan motas och brytas mot varandra.

Bland undervisningsmetoder for att hantera samhallsfragor pa ett sétt som
synliggor skilda perspektiv och underliggande argument for dessa méarks for-
utom deliberativ didaktik ocksa structured academic controversy (Johnson,
Johnson & Smith, 1997). I denna metod tilldelas elever en stindpunkt att f6-
retrdda i diskussion, medan deliberativ undervisning ofta utgar fran elevers
personliga asikter i en fraga. Bagge dessa metoder handlar om mer dn enbart
forsvarandet av den egna (eller tilldelade) standpunkten, nimligen om att ut-
rona vilka perspektiv som kan presentera de mest hallbara argumenten. Aven

'S Dialogisk intersubjektivitet omfattar ett gemensamt fokus pa genuina problem, utrymme for
respektfull oenighet bland deltagarna, samt ett engagerat praktiskt handlande bland deltagarna
(Matusov, 1996, 2001a).
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Bermudez (2014) foreslar en kombination av redskap for att designa en under-
visning som samtidigt formulerar genuina problem, synliggor flera perspektiv
pa problemet, ifragasitter underliggande antaganden for perspektiven och re-
laterar kontextuell kunskap om olika omraden till problemomradet.

De sirskilda svarigheter som samhallskunskapsdamnet star infor nar det gél-
ler att planera och undervisa i relation till &mnets syfte beskrivs av Séren Hog-
berg (2017) som en avvigning mellan det vintade (det ldraren kan gissa kom-
mer hénda, givet innehall, elever och uppldgg) och det forviantade (det ldraren
har i uppdrag att undervisa i), i relation till det ovéntade (det lararen inte forutsag
skulle hianda) och det oférvantade (det samhallskunskapsundervisningen kan
leda till som inte star explicit i uppdraget). Hogberg menar att det ovintade kan
vara en viktig resurs bade for att uppna det forviantade och for att ge utrymme
at goda aspekter av det oférviantade, som kan gynna elevers subjektifikation (jft
Biesta, 2013). Samtidigt innebér en 6ppenhet for detta en risk (Hogberg, 2017,
s. 36) for lararen, en osdkerhet att hantera, sarskilt nér det géller kontroversiella
fragor eller kénsliga fragor. Maria Olson (2017) menar att en ppenhet infor
det ovintade dr nodvandigt for subjektifierande undervisningssituationer. 1
dessa dr malet inte att fostra till fordefinierade uppfattningar eller att utveckla
en uppsattning kompetenser hos eleverna for deras roll som framtida upprétt-
hallare av det demokratiska systemet, utan att mojliggora en tillblivelse av
nagot dnnu inte planerat.

Sambhaéllskunskap &r ett amne dir de disciplindra grunderna i hog utstrack-
ning utgdrs av tolkande ansatser och dar de fragor som behandlas &r politiska
i beméarkelsen 6ppna och mojliga att besvara pa ett flertal olika satt, utifran
olika perspektiv. Flera forskare framhaller konfliktdimensionen i samhallsfra-
gor som nddvandig for en demokratisk medborgarfostran (Englund, 2015; Ha-
kansson, 2016; Todd, 2009). Anda saknas ofta flera olika perspektiv pa sam-
hallsfragor i laromedel (Bronis, 2000; Nordmark, 2015; Wicke, 2019), liksom
i laroplanstexter och undervisning (Sandin, 2015). Forskning kring undervis-
ning i komplexa och perspektivfyllda samhallsfragor, som rattvisefragor, bor
kunna ge ett vilkommet underlag for larares och laromedelsforfattares presen-
tation av komplexa samhallsfragor i samhéllskunskapen.

Med demokratin som gemensamt problem

Forskningen som beskrivits hittills i detta kapitel ger exempel pa bade impli-
cita och explicita kopplingar mellan olika medborgarideal och lampligt inne-
hall och form for medborgarbildande utbildning. Utifran detta sammanfattas i
tabell 1 nedan tre alternativa satt pa vilka samhéllskunskapsundervisning kan
riktas mot olika syften som riktar sig mot olika aspekter av medborgarbild-
ning.
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Tabell 1 Tre alternativ for samhdllskunskapens centrala syfte

Undervisnings- Process Centralt syfte
innehall
a) | Kritiskt tdinkande Att utveckla sjalvstandigt
kring samhéllsfragor I deltagande medborgare
b) | Deltagande i diskus- Att utveckla kritiskt
sion av samhéllsfragor —) tdnkande medborgare
¢) | Kritiskt omdome —) Att diskutera och bedoma
S 16sningar pa samhéllsfragor

I alternativ a) ar samhéillsfragor kombinerat med kritiskt tdnkande ett medel
for att utveckla sjalvstandigt deltagande medborgare. Det centrala syftet for
samhéllskunskapen som verksamhet blir att utveckla sjalvstandigt deltagande
medborgare och antagandet ar att undervisning som handlar om kritisk analys
av samhéllsfragor leder dit.

I alternativ b) 4r samhaéllskunskapens framsta mal att utveckla formégan till
analys, kritiskt tdnkande och informationshantering. Undervisningen inom
detta alternativ ror sig kring deltagande i diskussioner och ett aktivt stdllnings-
tagande i samhéllsfragor utifrAn antagandet att detta kommer att leda till ut-
vecklandet av en forméga till kritiskt tinkande hos eleverna.

I alternativ c¢) ar diskussion och problematisering av 16sningar pa samhalls-
fragor malen for &mnet. Férmaga till analys och kritiskt tinkande men dven
till vardegrundade bedémningar blir nddvandiga redskap for att hantera detta
innehall. I detta alternativ finns processpilar i bagge riktningar, eftersom 16-
sandet av samhdillsproblem (vilket omfattar deltagande i kritiskt tdnkande
kring samhéllsfragor) ocksa utvecklar det kritiska omdomet.

De tre alternativen i tabell 1 skiljer sig framforallt &t betrdffande vilket som
antas vara det centrala objektet for samhéllskunskapsdmnet. De forsta tva al-
ternativen riktar sig mot individens utvecklande av ett onskvart medborgar-
skap, med fokus antingen pa sjdlvstindigt deltagande (a) eller pa kritiskt tan-
kande (b), medan det tredje alternativet riktar sig mot det gemensamma Iosan-
det av samhalleliga problem (c). Det tredje alternativet anknyter till ett ifraga-
sdttande av synen pa utbildning som producent av demokratiska medborgare
och som upprétthallare av demokratin (jfr Biesta, 2003). Biesta menar att ett
vanligt sétt att se medborgarbildning dr som utbildning f6r demokrati, dér ut-
bildningen ska frambringa medborgare med rétt varden, kvalifikationer och
kompetenser for att kunna delta i och uppritthélla en demokrati som framst
kan forstds som en regeringsform. Ett annat synssétt &r, enligt Biesta, att se
medborgarbildning som utbildning genom demokrati, dir utbildningen ses
som en praktik som eleverna lar sig genom att delta i, och ddr demokratin
forstas som det Dewey kallar ”en férenande livsform av kommunikativ erfa-
renhet” (Dewey, 1916/1996 s. 87, min dversittning). I bagge dessa fall ar de-
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mokratin ett problem for utbildningen, det vill sdga nagonting som utbild-
ningen har till syfte att [6sa genom produktionen av kvalificerade medborgare.
Detta representeras i tabell 1 av alternativen a) och b). Biesta ndrmar sig istél-
let demokrati och samhéllsliv som utbildningsproblem, det vill sdga som fra-
gor att undersdka, problematisera och ifrdgasétta inom utbildning. Detta re-
presenteras i tabell 1 ovan av alternativ c).

Biesta ger foljande utbildningsdefinition av demokrati: "Demokrati dr den
situation i vilken alla ménskliga varelser kan bli subjekt” (Biesta, 2003, s. 65).
Genom att se demokrati som ett utbildningsproblem blir undervisning i basta
fall en demokratisk praktik (utbildning som demokrati) som konstituerar sub-
jektivitet, snarare 4n ett institutionellt medel for att producera medborgare som
har de kompetenser som kréavs for att senare kunna delta i en demokratisk pro-
cess. Forstatt pa detta sdtt mojliggors subjektivitet enbart i situationer praglade
av pluralitet, dér olika handlingsmojligheter finns (Biesta, 2003). Pluralistiska
situationer uppstar framforallt i relation till kontroversiella eller svéarlosta sam-
hallsfragor, men dven i relation till mindre komplexa samhallsfragor som dndé
innehaller mojligheter till flera olika handlingsalternativ. Podngen med detta
perspektiv pa medborgarbildning &r enligt Biesta att mojliggora en undervis-
ning som utvecklar subjektivitet — deltagande i en demokratisk politisk prak-
tik. Med Biestas syn pa medborgarbildningen i skolan dr utbildningens uppgift
inte framst att producera medborgare med goda demokratiska vérderingar el-
ler kvalificerade kunskaper i sddant som ekonomi och klimatfragor. Istéllet
betraktas frdgorna om demokratiska varderingar, ekonomi och klimat som de
fragor elever inom ramen for skolans medborgarbildning lar sig att analysera
eller ta stéllning till, vilket forstas forutsatter goda kunskaper i fragorna.

En agonistisk tolkning av subjektifikation

Teoribildningen agonism'” har alltmer kommit att uppméarksammas som en
mojlig samhillskunskapsdidaktisk ingéng, till exempel av Asgeir Tryggvason
(2018b), i relation till det starka inflytande som den deliberativa didaktiken
haft. Den deliberativa didaktiken utgar fran Jiirgen Habermas deliberativa po-
litikmodell dér utrymme for oenighet tillskrivs stort varde, inte minst i skolan
som arena for insocialisation i beslutande och rattsuppehéallande samhélleliga
institutioner och gemenskaper (Christensen, 2015; Habermas, 1995).'® Enligt
Chantal Mouffe (2008) utmirks dock demokrati inte av ett slutgiltigt 16sande

'7 Ordet har sitt ursprung i grekiskans agon, kamp.

'® Inom den deliberativa skolan har bland andra Ljunggren (2015) anvént begreppet agonistiska
samtal for att beskriva samtal dir elevernas asikter sitts i frimsta rummet. De anvénder dé
agonism i en mening som mer gar tillbaka pad Arendts anvindande av begreppet, dir det ar
tillblivandet som subjekt genom en &siktspluralism som é&r centralt. Ljunggren beskriver en
epistemologisk praktik dér ldraren problematiserar elevernas stillningstaganden genom att
stdlla fragor om vilka argument de har. Han stdller denna mot en det offentliga rummets praktik,
dér fokus ligger pa att lata eleverna uttrycka sina asikter.
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av samhillsfragor och skapandet av det optimala samhillet, utan av en stin-
digt narvarande agonism. Med detta avser Mouffe en kamp mellan olika ide-
ologiska perspektiv som inte kan forenas. Bade deliberativitet och agonism
kan beskrivas som demokratiideal for hur grupper och individer med olika
intressen i ett samhille kan undvika stridigheter (antagonism). Men medan det
deliberativa idealet kan beskrivas som att nd forbi motstridiga intressen for att
kunna 16sa samhéllsproblem, ar det agonistiska idealet snarare att blottldgga
och erkédnna intressemotsittningar. Mouffe (2008, 2016) beskriver agonismen
som ett erkdnnande av dessa motséttningar, och skapandet av institutionella
arenor for att hantera dem utan att de dvergar i antagonism, till exempel i form
av valdsyttringar och krig.

Utvecklande av kritiskt, eller politiskt, omdome som en form for subjekti-
fikation inom samhaéllskunskap kan knytas till en agonistisk syn pa &mnet. Nar
Biesta (2003) sédger att subjektifikation endast dr mdjlig i relation till andra
subjekt, blir subjektifikation inte en process i riktning mot ett statiskt tillstdnd,
utan en social praktik, en verksamhet. Subjektivitet i denna mening &r inte ett
psykologiskt eller kognitivt tillstand, utan ett socialt och politiskt handlande.
Biesta beskriver subjektivitet som beroende av politiska situationer i Hannah
Arendts mening (1961), det vill sdga av situationer dar flera deltagare ar sub-
jekt i meningen att de inte berdovas handlingsméjligheter och dir deras reakt-
ioner inte kontrolleras." Biesta stiller detta sitt att forstd subjektivitet i kon-
trast till Kants version av subjektivitet som individuell rationalitet, vilket kan
jamforas med hur Kant beskriver omddmeskraften, och till subjektivitet som
individuell tillblivelse genom socialt deltagande, det sétt pa vilket Dewey be-
skriver subjektivitet (Biesta, 2003).

Arendts politiska situation, dér alla handlande ar subjekt, &r med nédvén-
dighet en pluralistisk situation, dér pluraliteten inte ar ett medel for subjekti-
fikation utan ett absolut villkor for subjektets existens och méanniskors hand-
lande. Mouffe (2016) menar dock att Arendts politiska situation lider av en
brist i det att Arendt foresprakar mdjligheter att skapa ett icke-hegemonistiskt
samforstand (ett samforstdnd fritt fran ndgon enskild grupps kulturella domi-
nans) i den politiska offentligheten. Denna moéjlighet avvisar Mouffe fullstén-
digt i sin beskrivning av det politiska som agonism.

Biesta (2011) anknyter till Mouffe nir han beskriver the ignorant citizen
som ett mal for utbildningens medborgarbildning. Med beteckningen avser
Biesta en medborgare som inte definieras utifran en rddande politisk ordnings
norm, och vars medborgerliga dygder inte kan beskrivas i forvag. I likhet med
Jacques Ranciére (1992) hdvdar Biesta att “democracy is a process of
subjectification, a process in which new political identities and subjectivities

!9 Arendt argumenterar i linje med detta for en separation mellan skolan och politiska intent-
ioner, och ifrdgasétter dirmed skolan som arena for en medborgarbildning med tydlig norme-
rande inriktning.
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come into existence” (2011, s. 151). Samtidigt 4r denne medborgare inte all-
deles i avsaknad av demokratiska vérderingar, utan Biesta tar hjidlp av
Ranciére och Mouffe for att hdvda att det motstdnd mot rddande maktordning-
ars logik som dr en del av agonismen alltid relaterar till jimlikhetens och fri-
hetens principer (2011, 2017). Biestas podng &r att medborgarbildning pé
manga sétt star i motsats till socialisation, och att den istéllet maste knytas till
ett kinslomassigt engagemang i demokratiska fragor.

En kritik som ofta riktats mot deliberativismen ar att den bortser fran bety-
delsen av kanslor och istéllet forlitar sig pa intelligens och rationalitet i sin
strdvan efter att uppné konsensus (Mouffe, 2000). Agonismen betraktar istal-
let samhaéllet som en stindigt pdgdende forhandling mellan motstridiga intres-
sen, och motsétter sig idén att demokratins syfte dr att upphdva konflikt. Sna-
rare, menar Mouffe, dr det demokratiska samtalet en arena for ett icke-vald-
samt hanterande av oldsliga konflikter, och dér dr bejakandet av politiska
kénslor en viktig del att ta hansyn till. Den politiska kdnslan som avses riktar
sig mot samhalleliga missforhallanden och inte mot enskilda aktorers ageran-
den (Tryggvason, 2018b). I det avseendet &r den politiska kénslan lik det kri-
tiska omdome som diskuterats ovan. Det handlar om att de beslut som disku-
teras, bedoms och fattas inte enbart utgér fran rationalitet och saklighet utan
dven fran vissa viarderingar. Agonismen har a sin sida kritiserats fran delibe-
rativt hall for att sitta de olika kontrahenternas politiska identitet, snarare dn
samhallsfragan i sig, i forsta rummet. Motargumentet frdn agonisterna &r att
den agonistiska identiteten inte ska forstds som essentialistisk utan som ad-
versary, det vill siga som en konkurrerande asikt om vad som &r ett rattvist
och rimligt samhélle (jfr Todd, 2009). Darmed ar de tvé inriktningarna inte
kompatibla, med mindre dn att man utgar ifrdn en tam version av agonism, dar
agonismens inneboende antagonism undertrycks (Tryggvason, 2018a, s. 8). 1
sin avhandling foreslar Tryggvason (2018b) att larare i samhallskunskapsun-
dervisning ska bejaka och utnyttja forekomsten av politiska kénslor, det vill
sdga kanslor och engagemang riktade mot samhéllsfragor och forankrade i
varderingar.

Problemstéllningen i relation till forskningsfaltet

De fragor som genereras utifran projektets problembeskrivning, om innebor-
den av dmnets syfte, god medborgarbildning, ett relevant samhéllskunskaps-
innehall, kritiskt tdnkande i samhéllskunskap samt vilken undervisning som
fraimjar den avsedda kunskapsutvecklingen i dmnet, har i viss utstrackning
kunnat besvaras utifran tidigare forskning.

Ovanstdende forskningsbakgrund visar att i fraiga om samhéllskunskap &r
det overgripande syftet med, eller motivet for, undervisningen bade omstritt
och i viss méan oklart. Amnets bakomliggande discipliner, som statsvetenskap,
nationalekonomi och sociologi, betonar olika ideal fér medborgarbildning
som motiv for &mnet. Spanning mellan olika medborgarideal samspelar med
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de samhilleliga behov som skapas av en samtidig 6kande globalisering och
individualisering, och med undervisningspraktikens egna traditioner. Tillsam-
mans formar de tre aspekterna — dmnets discipliner, samhéllets behov och
undervisningens selektiva traditioner — ett &mne vars motiv ar svart att enkelt
avgransa och beskriva, men dér utvecklande av ett sarskilt slags resonerande,
som har fatt beteckningen samhéllsanalytiskt resonerande, dndé framtrader
som centralt.

Betriaffande vad dmnets innehall bor vara och hur &mnesundervisningen
kan utveckla elevers kunskaper i samhéllskunskap dr samhallskunskapsdidak-
tisk forskning som undersokt dessa fragor empiriskt i undervisningen mindre
omfattande. Olika tolkningar finns av vad kraftfull kunskap inom dmnet skulle
kunna innebéra, och begrepp som samhille, samhéllsfragor, samhallsanaly-
tiskt tinkande och samhallsmedvetande har diskuterats som mgjliga utgéngs-
punkter for att avgransa dmnets innehéllsliga fokus. I detta projekt foreslas
réattvisa som ett centralt innehallsligt begrepp for de fragor som préaglar sam-
hallskunskap.

Formégan till kritiskt tinkande framhalls som viktig for &mnet i sdval styr-
dokument som larares tal och i forskning, men trots att det finns mycket forsk-
ning inom kritiskt tdinkande generellt dr innebdrden av kritiskt tinkande som
amnesspecifik aspekt av samhillsanalytiskt tinkande fortfarande svagt beskri-
vet inom samhéllskunskapsdidaktik. Den forskning som behandlar hur elever
lar sig samhéllskunskap har gatt fran att beskriva elevers kunskapsutveckling
som primart relaterad till alder till att fokusera pa elevers sociala och kulturella
bakgrund, identitet och personliga erfarenheter. Senare forskning har, i mindre
utstrackning, utforskat elevers forstaelse av samhéllskunskapens centrala be-
grepp. Vad giller forskning kring hur undervisning kan utveckla elevers 1a-
rande sa framhélls ofta deliberativ diskussion och forekomsten av flera olika
perspektiv pa samhéllsfragor i flera studier som gynnande for kritisk analys.
Samtidigt finns lite forskning kring hur undervisningen normalt ser ut.

En 6verviagande del av forskningen om samhéllskunskapsdidaktik behand-
lar &mnesundervisningens ramfaktorer (liroplaner, laromedel och organisato-
riska forutséttningar), lararna (deras utbildning, kunskap, uppfattningar och
attityder) eller eleverna (deras bakgrund, attityder och asikter). I stor utstrack-
ning saknas forskning dir samhillskunskapsdmnet med dess undervisning
(verksamheten som sédan, dess motiv, syfte och handlingar) och &mnesinne-
hallet (hur detta tar form genom undervisningen i uppgifter och handlingar,
hur det manifesteras och fordndras i praktiken) utgor “ett eget studieobjekt
med eget varde” (Kristiansson, 2015, s. 30). Med detta avses till exempel em-
pirisk forskning som undersoker &mnets centrala kunskapsinnehall i praktiken
och som tar avstamp i de olika svar pa fragan om vilket behov av medborgar-
fostran som @mnet samhallskunskap utgor ett svar pa. Sddana studier kan bidra
till att samhéllskunskapsundervisning mojliggdr for fler elever att utveckla
formagan till samhéllsanalytiskt resonerande, och ddrmed uppnd en med-
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borgarbildning som dmnet kan antas syfta till. Kritisk analys i frdgor om ratt-
visa undersoks i projektets studier (Tvarana, 2104b, 2018, i tryck) som en
aspekt av detta samhéllsanalytiska resonerande.
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3 Syfte och fragestéllningar

Projektets 6vergripande syfte ar att undersoka vad kunnandet att kritiskt ana-
lysera réttviserelaterade samhéllsfragor kan innebdra och hur elever kan ut-
veckla kunnandet genom samhéllskunskapsdmnets undervisningspraktik. Vi-
dare ar syftet att relatera kunnandet till &mnets medborgarbildande syfte, ge-
nom att, utifrdn resultaten, gestalta relationerna mellan olika aspekter av sam-
hillsanalytiskt tinkande riktat mot samhallsfragor.

Forskningsobjektet dr undervisning for utvecklande av formaga till kritisk
analys som en del av ett samhéllsanalytiskt resonerande som bidrar till elevers
medborgarbildning. Forskningsobjektet valdes i samrad med de lararkollegor
som medverkade i en forsta learning study, utifrdn fragan om vad i samhalls-
kunskapsdmnet som de upplevde var centralt att eleverna larde sig men sam-
tidigt sarskilt svart att veta hur man ska ldra ut.

Tva fragestillningar formuleras for att bidra till att uppfylla det 6vergri-
pande syftet:

1. Vilka aspekter ingar i ett samhéllsanalytiskt resonerande och hur
ar de relaterade till varandra, avseende kunnandet att géra en
kritisk analys av réttvisefragor i samhallskunskap i grundskolans
arskurs 2 och 6 samt pa gymnasiet?

2. Vad i samhallskunskapsundervisning kan mojliggora, frimja eller
forsvara elevers utvecklande av kunnandet att kritiskt analysera
réattvisefragor i samhéllskunskap, och hur kan progression i
elevers lirande av kunnandet forstas?

Innebdrden av formégan till samhéllsanalytiskt tinkande undersoks i pro-
jektets studier genom en undervisningsutvecklande, praktiknira ansats dar
kunnandet studeras i relation till undervisningspraktiken i samarbete med
verksamma ldrare. Forskning om vilken undervisning som gynnar utveckling
av resonerande 1 samhéllskunskap ar i svensk kontext sillan baserad pa inter-
venerande studier av undervisning. Den intervenerande ansatsen ger en moj-
lighet att pd empirisk grund specificera undervisningsprinciper och relevant
innehall, genom iterativ provning och utvirdering av undervisning designad
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specifikt for att utveckla elevers kunnande att resonera kritiskt i réattviserela-
terade samhaéllsfragor.

Den forsta fragan besvaras utifran tre studier av innebérden i att kunna ana-
lysera rattvisefragor (Tvérana, 2014b, 2018, i tryck). Kunnandet att gora en
kritisk analys av rattvisefragor i samhéllskunskap utforskas i dessa studier ge-
nom en praktikgrundad undervisningsutvecklande ansats. Begreppen sam-
hillsanalytiskt resonerande och kritiskt resonerande eller kritisk analys, sna-
rare dn samhdallsanalytiskt eller kritiskt tdnkande, anvinds for att lyfta fram
det i praktiken uttryckta analyserandet framfor de bakomliggande tankepro-
cesserna. Studierna undersoker dels hur kritiskt analyserande av réttvisefragor
konstitueras i en undervisningspraktik, dels hur undervisning kan designas for
att frimja elevers mojligheter att utveckla detta slags samhéllsanalytiska reso-
nerande. I studie I (Tvérana, 2014b) framtridder vissa aspekter av rittvisa som
kritiska for att elever pa gymnasiet ska utveckla kunnandet att resonera om
réttvisa i samhéllskunskap. Studie II (Tviarana, 2018) visar hur resonemang
om principiella réttvisefragor kan komma till uttryck i grundskolans arskurs
2. Studie III (Tvéréna, i tryck) diskuterar undervisning om straffréttsliga prin-
ciper i arskurs 6.

Den andra fragan besvaras genom att resultat angaende vilka drag i under-
visningen som mojliggor, framjar och forhindrar utveckling av kunnandet
sammanfattas och diskuteras. Studiernas resultat diskuteras dven i relation till
olika perspektiv pa progression av kunskap.

De tva fragestillningarna diskuteras i slutkapitlet i relation till olika per-
spektiv pa samhéllskunskapsiamnets medborgarbildande uppdrag.
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4 Teoretiska redskap for design och analys av
undervisning

I vardagligt tal och i relation till diskussioner om undervisning och utbildning
avses med ordet kunskap ofta en teoretisk kunskap uttryckt som propositioner
(Carlgren, 2011). Ibland avses helt enkelt det &mnesstoff som till exempel be-
skrivs i kursplaner och ett amnes innehéllsliga kanon.?® Sedan den kunskaps-
teoretiska praktikvandningen (Carlgren, 2015; Schatzki, 2001) under andra
hilften av 1900-talet har kunskap inom samhallsvetenskaperna ofta snarare
beskrivits som kulturellt och socialt férankrade forestdllningar och sétt att
delta i praktiker. I den héir texten beskrivs kunskap dels som relationell, det
vill sdga som ett uttryck for manniskans férhéllande till véarlden, dels som kon-
stituerad, det vill sdga organiserad och skapad i historiskt uppkomna och kul-
turellt specifika sociala praktiker. Aven att pa egen hand tinka och ldsa be-
traktas som att ga i dialog med andras tankar och idéer och som att delta i en
sarskild praktik som man lér sig och utvecklar tillsammans med andra. Som
kunnig i en viss praktik betraktas den som utvecklat ett kvalificerat praktik-
deltagande, i meningen ett mer kraftfullt och adekvat deltagande i relation till
praktikens syfte (Lave & Wenger, 1991; Rogoft, 2003).

Hirst (1974) beskriver olika kunskapskulturer som resultat av méansklighet-
ens olika historiska praktiker. De olika kunskapskulturerna utgar fran olika
axiom (kriterier for sanning) och forestéllningar om hur varlden kan beskrivas.
Det innebér att det finns kunskap som é&r etablerad och erkdnd som sann, rik-
tigt, relevant och adekvat inom ramen for en viss kunskapskultur, men att
denna ocksd omforhandlas och omprévas nir kunskapskulturen utvecklas.!
Ett sétt att bendmna den kunskap som bildas inom kunskapskulturer dr som

20 klassisk kunskapsfilosofi har kunskap sedan Platon betecknat berittigade sanna forestill-
ningar, det vill sdga sddana forestdllningar om véarlden som pa goda eller réttfardiga grunder
kan betraktas som sanna. En modernare kunskapsteoretisk diskussionen har rort hur dessa goda
eller réttfardiga grunder kan avgrénsas. Problemet med att anamma den klassiska kunskapsteo-
retiska beskrivningen &r att vi séllan helt sékert kan veta om ndgot ar faktiskt &r sant i bemér-
kelsen en i alla avseenden korrekt beskrivning av en objektivt existerande foreteelse (Gettier,
1963; jfr Borges, de Almeida & Klein, 2017).

2! papekandet gbrs i relation till en pagaende samhillsdebatt som fors kring skolans kunskaps-
syn dér utbildningsvetenskap, lararutbildningar och lararprofessionen anklagats for en radikalt
konstruktivistisk kunskapssyn som relativiserar alla sanningsansprak hos kunskapsbegreppet.
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kunskapsformer (Eisner, 1996; Hirst, 1974). Elliot Eisner framhaller att kun-
skapsformer organiseras pa olika sitt genom de olika representationsformer
och uttryckssatt som utmarker deras praktik. Till exempel utmérks kunskaps-
former inom naturvetenskapliga &mnen ofta av en mer regelstyrd syntax med
battre forutsattningar for konsensus kring terminologi och begrepp, dn vad
som ar fallet inom humanistiska och samhillsvetenskapliga dmnen. Dessa
skillnader kommer bland annat till uttryck genom att elevers egna varderingar
utgor en stor del av samhéllskunskapspraktikens innehall.

I ett praktikorienterat perspektiv framhélls att kunskap alltid har bade en
teoretisk och en praktisk aspekt (Carlgren, 2015). I perspektivet ingér dven ett
avstandstagande fran en dikotomisering mellan innehallskunskaper (content)
och fardigheter eller formégor (skills eller abilities). I denna text anvands kun-
nande som begrepp for att fortydliga att det som avses alltid har att géra med
nagon form av erfarande av specifika foreteelser i varlden, och med ett be-
mastrande av dessa foreteelser. Det inbegriper ocksa alltid nagon form av moj-
lighet till aktivitet, genom ett deltagande i en kunskapspraktik. Med kunnan-
den avses olika sitt att relatera till en existerande omvérld — sétt att uppfatta
eller erfara foreteelser och fenomen i omvirlden och sitt att tala om och handla
i relation till dessa foreteelser och fenomen i omvérlden. Foreteelserna och
fenomenen innefattar allt fran naturligt forekommande omvérldsfenomen till
maénskliga artefakter, begrepp, handlingar, strukturer och idéer. Kunnande ska
i denna text forstds som motsvarande de formégor méanniskor i en viss kun-
skapskultur har att agera i relation till ndgonting. Sakkunskaper och omvérlds-
kunskaper (vilka kan, men inte maste, uttryckas som propositioner) som ingar
i kunnanden bendmns hér som kontextuella kunskaper.

I projektet anvéinds dels fenomenografi och variationsteori, dels verksam-
hetsteori for att begreppsligt och praktiskt hantera utforskandet av det sam-
hillsanalytiska kunnandets innebdrd i studierna.

Fenomenografisk analys

Att kunna ett Amnesinnehall betraktas inom den metodologiska ansatsen feno-
menografi (Marton, 1981, 1996, 2015) som att ”delta i en stdndigt pagédende
process av att konstituera detta &mnesinnehall” (Marton & Booth, 1997, s.
162, min 6versittning). Att lara sig ndgot, och saledes kunna delta i en praktik
pa ett forandrat sétt, mojliggors genom ett fordndrat erfarande av fenomen i
varlden, vilket ger mdjlighet att utveckla en viss mansklig formaga (Bowden
& Marton, 1998; jfr Pang & Ki, 2016).2

22 Orden erfar, uppfattar, ser, forstir och urskiljer, ska i detta sammanhang inte betraktas som
betecknande olika slags perception, utan som synonyma. De refererar alla till fenomenografins
grundldggande beskrivningsenhet (Marton & Pong, 2005), det vill séga till hur fenomen i vérl-
den kan upplevas pé olika sétt av manniskor (jfr Tvéirana, 2014b, s. 38).
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Relationen dr sammantvinnad och géller dirmed samtidigt i andra riktningen
— den praktik vi deltar i paverkar hur vi uppfattar de fenomen och idéer som
praktiken ror sig kring. Véra relationer till de fenomen vi erfar ar inbyggda i
erfarandet.”

I en fenomenografisk analys kartlaggs kvalitativt skilda sétt att erfara ett
fenomen och ddrmed tillskriva fenomenet mening (Marton, 1981; Marton &
Booth, 1997). Med fenomen avses inte enbart materiella ting utan allt som kan
utgdra meningsbarande enheter for manniskor (Marton, 2015). Det kan inne-
béra sa vitt skilda fenomen som en bjork, smakupplevelser, demokrati, kanto-
nesisk opera eller andragradsekvationer. De sétt pa vilka olika personer deltar
i en praktik i relation till ett sarskilt fenomen, beskrivs som ett antal kategorier
av mojliga sitt att erfara fenomenet som forklarar deras praktikdeltagande.*
Det som undersoks ar ofta hur personer uttrycker sig kring ett &mne i tal eller
skrift, men dven sétt att rora sig eller att skapa nadgot materiellt kan undersokas
(Carlgren, Ahlstrand, Bjorkholm & Nyberg, 2015). Avsikten ar att beskriva
fenomenet i andra ordningens perspektiv, det vill sdga pa det sitt som feno-
menet kan erfaras. Detta skiljer sig fran beskrivningar av vérlden i ett forsta
ordningens perspektiv, ddr man stravar efter att beskriva fenomen s& som man
tror att de ar (Marton, 1981; Pang & Ki, 2016). Genom en fenomenografisk
analys fokuseras kunnandet som beskrivningar av kategorier av uppfattningar
av ett amnesinnehall. Begreppet uppfattningar betecknar inte asikter om eller
attityder till ndgot, utan erfaranden av amnesinnehallet.

Analysprocessen i fenomenografi dr abduktiv. Det innebér att utsagor ana-
lyseras genom att tolkas sé att en logiskt forklarande hypotes till att de ser ut
som de gor formuleras av forskaren (Kruijff, 2005). Forskarens varseblivande
och tolkning &r inte objektivt, utan priaglas av dennes forstaelse av den verk-
samhet och de situationer som uttolkas ur materialet (jfr Wartofsky, 1979).
Det innebar for detta projekt att den erfarenhet jag som forskare har av att vara
samhéllskunskapsldrare, men dven mina dmnesdisciplinira kunskaper, har va-
rit betydelsefulla for hur materialet tolkats. De kategorier av erfaranden av ett
fenomen som kartldggs i en fenomenografisk analys illustreras ofta i ett ut-
fallsrum. Utfallsrummet visar, ofta med hjilp av en grafisk illustration, hur de
olika kategorierna forhaller sig till varandra. Beskrivningarna av dessa erfa-
randekategorier dr forskarens teoretiska konstruktioner som har ett praktiskt
syfte som forklaringsmodell for olika slags praktikdeltagande.

2 Tnom speldesign och det ekologiska perspektivet pd lirande (Gibson & Pick, 2000) anvinds
begreppet affordance for att pA motsvarande sitt beskriva relationen mellan objekt och subjekt
inom ramen for en icke-dualism som &verensstimmer med fenomenografin (jfr Marton, 2015;
Marton & Booth, 1997).

* En utforligare diskussion om teoretiska grunder fr fenomenografisk analys fors i Tvirana,
2014b, kapitel 5.
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Fenomenografin beskriver sdledes hur méanniskor kan erfara fenomen, men
Marton (2015) understryker att ansatsen far sin mening som ett sitt att under-
soka vad ndgon behdver ldra sig for att utveckla ett mer nyanserat erfarande
av fenomenet.

Variationsteori 1 design och analys av undervisning

Variationsteori dr en vidareutveckling av fenomenografi, avsedd for tillamp-
ning i planering och analys av undervisning (Runesson, 1999). Teorin vixte
fram som ett svar pa behovet att inte bara beskriva olika sitt att erfara nagot,
utan att dven kunna forklara hur undervisning kan moéjliggora en utveckling
mot mer komplexa erfaranden av ett fenomen (Marton, 2015; Runesson,
2017).

Ur ett variationsteoretiskt perspektiv beskrivs ldrande som ett alltmer di-
versifierat urskiljande eller erfarande av nagot (Marton, 2015; Marton &
Booth, 1997; Runesson, 2017). Fran att den larande erfarit ett fenomen pa ett
visst sétt, fordndras erfarandet nir aspekter av fenomenet som tidigare var
okénda for den larande urskiljs. De aspekter som skiljer en kategori av erfar-
anden frdn en annan kategori beskrivs inom variationsteori som kritiska
aspekter av fenomenet (Lo, 2012; Marton, 2015; Pang & Ki, 2016). Begreppet
avser de aspekter som dr nddvéndiga att urskilja for att erfara ndgot pa ett visst
sitt, men som flera ldrande i en grupp dnnu inte har urskilt. Darmed éar
aspekterna egentligen kritiska enbart for just de elever som inte urskilt dem.
Det ar dock vanligt att tala om kritiska aspekter i relation till en hel undervis-
ningsgrupp, dven om vissa individer i gruppen kan ha urskilt aspekterna. Ulla
Runesson och Laila Gustafsson (2012) har tidigare visat hur kritiska aspekter
for kreativt skrivande som genererats bland 137 attaédriga elever i Hong Kong
kunnat anviandas som grund for framgéngsrik variationsteoretisk undervis-
ningsdesign i en uppféljande studie med 42 niodriga elever i Sverige. Det in-
tressanta i Runessons och Gustafssons studie bestar framforallt i forflyttandet
av kritiska aspekter mellan kulturellt olika skolkontexter. Liknande resultat
kommer fran en studie kring matematikundervisning foér barn mellan 8-9 ar
(Runesson, Lovstrom & Hellquist, 2018) didr de identifierade Kkritiska
aspekterna dven kunde anvédndas for undervisning i en grupp med elever med
sarskilda svarigheter i matematik i arskurs 7. I teoretiska beskrivningar av
kunnanden kan kritiska aspekter anvindas som begrepp for de strukturella
aspekter som kan antas vara kritiska for elever péa en viss utbildningsniva. Kri-
tiska aspekter utgar i denna ansats fran elevers erfaranden, och &r inte extra-
herade ur &mnesdisciplinér teori om innehéllet (Pang & Ki, 2016).

Variationsteorin bygger pa antagandet att vi erfar ndgot genom att vi skiljer
ut det fran annat, som dess bakgrund. Detta urskiljande kraver att det som ska
urskiljas varierar mot en konstant bakgrund (Marton, 2015). Varje aspekt av
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ett fenomen kan beskrivas som en dimension av variation med olika virden
(Marton, 2015; Marton & Booth, 1997). For att f4 syn pa en tidigare okand
aspekt av ett fenomen behover viarden av denna aspekt variera medan vérden
av andra aspekter hélls konstanta. Vi kan till exempel tidnka oss att ndgon som
tillbringat all sin tid i en omgivning dér allting har en enda farg, inte kan ur-
skilja sjalva aspekten farg. For att fa syn pa vad farg innebéar behdver man ha
fatt erfara en variation av atminstone tva olika farger. Men for att skilja ut just
farg som aspekt hos ett foremal, bor alla andra aspekter av foremaélet hallas
konstanta: en gron keramikmugg, en bla keramikmugg, en gul keramikmugg
och sa vidare. Detta variationsmonster, kontrastering, innebér att kontrastera
ett viarde (bld) hos en fokuserad aspekt (farg) mot andra varden (rod, gul) hos
samma aspekt (firg), medan védrden hos Ovriga aspekter (foremal, form,
material) hélls konstanta. Marton och Shirley Booth (1997) menar att detta
variationsmonster ar effektivt for att fa ndgon att fokusera en aspekt av ett
fenomen som denne tidigare inte kunnat urskilja.

For design av undervisning kompletterar Marton och Booth kontrastering
med ytterligare tva variationsmonster: generalisering och fusion, se tabell 2
nedan.

Tabell 2 Variationsmonster av aspekter av ett ldrandeobjekt (fran Tvérdna, 2014b, s.
62)

Variationsmonster | Fokuserad aspekt Icke fokuserad aspekt
Kontrast Variant Invariant
Generalisering Invariant Variant

Fusion Variant Variant

Generalisering dr ett variationsmonster som enligt Marton och Booth (1997) i
undervisningen bor folja efter att den fokuserade aspekten kontrasterats. Vid
generalisering hélls véardet av den fokuserade aspekten konstant medan andra
aspekter av objektet varieras: en gron keramikmugg, en gron plastmugg, en
gron platmugg, en gron plattallrik och s vidare. Pa det séttet separeras den
fokuserade aspekten (farg) fran 6vriga aspekter hos objektet (som material el-
ler foremal). 1 variationsmonstret fusion varieras virdet hos flera olika
aspekter samtidigt. Detta variationsmonster lampar sig for att olika aspekters
inbordes relation ska framtrida.

Léarandeobjekt dr en variationsteoretisk term for det avgransade kunnande
som en viss undervisning syftar till att utveckla (Marton, Runesson & Tsui,
2004). Larandeobjektet innefattar alltid ndgon form av handlande i relation till
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ett fenomen, om det s bara ir ett redogdrande for ett sakinnehall.> Aven om
man analytiskt kan tala om det avsedda ldrandeobjekt som ldrare planerar en
undervisning for, finns larandeobjektet i egentlig mening inte innan en under-
visningspraktik iscensétts. Larandeobjektet konstitueras genom sjdlva laran-
deprocessen, i undervisningen (Marton & Booth, 1997).

Verksamhetsteori 1 design och analys av undervisning

I studierna anvinds dven ett kompletterande sétt att analysera kunnandet, ut-
gaende fran kulturhistorisk verksamhetsteori (cultural historical activity the-
ory). Liksom alla ménskliga verksamheter betraktas undervisning inom verk-
samhetsteori som ett historiskt framvuxet system av malinriktade handlingar
(Leont’ev®, 2009/1977; jfr d&ven Eriksson, 2017; Eriksson, Stahle och Lind-
berg, 2011). Handlingarna som bygger upp en verksamhet bidrar till konstitu-
erandet av specifika objekt. Objektet utgdrs av idén om det materiella eller
abstrakta resultatet av verksamheten, ett resultat som inte forverkligas mer dn
tempordrt. Objektet svarar mot ett samhilleligt socialt och historiskt fram-
vuxet behov och sitts i rorelse genom verksamheten. Det innebér att dven
verksamheten som helhet och de handlingar som konstituerar den bottnar i,
och motiveras av, detta samhélleliga behov. Objektet kan darfor ocksa, idealt,
forstas som verksamhetens sanna motiv (Leont’ev, 2009/1997), som finns in-
byggt i verksamheten, men som inte alltid &r medvetet for varje deltagare (Er-
iksson, 2017). Relationen behov—motiv—objekt-malinriktad handling kan
oversiktligt beskrivas som att ett historiskt och kulturellt grundat behov skapar
motivet som driver handlingar for att 4stadkomma ett objekt.

En verksamhet kan forstds som av kluster av handlingar riktade mot mal,
vilka ar relaterade till ett gemensamt objekt (Leont’ev, 2009/1997; jfr Eriks-
son, Stdhle och Lindberg, 2011). Inger Eriksson, Ylva Stahle och Viveca
Lindberg beskriver sadana kluster av malinriktade handlingar som praktiker.
Komplexa verksamheter, som undervisning, kan siledes forstds som besta-
ende av flera olika praktiker. Praktikerna i en verksamhet kan fylla olika be-
hov, och alltsé drivas av olika motiv, men dnda vara riktade mot samma objekt
(Kaptelinin, 2005).

B tidiga texter om variationsteori (t.ex. Marton & Booth, 1997) beskrivs detta som att l4ran-
deobjektet har tva aspekter, som bendmns direkt objekt och indirekt objekt. Det direkta objektet
kan sidgas motsvara kunnandets innehall och det indirekta objektet det sétt pa vilket nagon for-
haller sig till kunnandets innehall (se vidare i Tvdrana, 2014b, kapitel 5). En problematik i denna
beskrivning &r att den tenderar att understddja en atskillnad mellan kunskaper och fardigheter.
En sadan atskillnad star i motséttning till att dessa bagge aspekter hos ldrandeobjektet egentli-
gen ses som sammantvinnade (Marton & Booth, 1997; Pang & Marton, 2006).

%% Stavas i vissa utgdvor Leontiev eller Leontyev.
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I epistemiska praktiker, det vill sdga kunskapsskapande praktiker, riktar sig
handlingarna mot kunskapsobjekt (Knorr Cetina, 2001, 2007; jfr Eriksson &
Lindberg, 2016). Dessa har dnnu inte en fullstindig innebord for de delta-
gande, utan de fylls med mening genom den fordndrade relation till objekten
som uppstar i den epistemiska praktiken (Knorr Cetina, 2001, 2007). Eisners
(1996) beskrivning av kunskapsformernas organiserande ar ett exempel pa hur
amnesinnehall konstitueras och stdndigt utvecklas av den praktik det existerar
i.

Luis Radford (2013, 2018) beskriver det Leont’ev kallar objektet i en verk-
samhet som en manifestation av ett kulturellt och historiskt tankesystem, i
form av nagot partikuldrt. Tankesystemet, den kulturella och historiska kun-
skapen (knowledge), talar Radford om som en abstrakt potentialitet (Radford,
2015). Nar kunskapsobjektet sitts i rorelse genom méanniskors handlingar och
verksamheter kan denna potential ta form som ett aktualiserat kunnande
(knowing) i form av ett handlande.”” Processen som sker nér den ldrande indi-
viden méter och blir medveten om kunskapsobjektet, bendmns objektifikation
(Radford, 2013, 2018). Genom objektifikationen fordndras den som lér sig, en
process av tillblivelse (becoming) som innehaller affektiva och emotiva drag.
Objektifikationen dr ddrmed dven subjektifierande (Radford, 2018). I en kun-
skapspraktik utgor larares och elevers handlingar ett gemensamt arbete (joint
labour) (Radford, 2015) som tillsammans konstituerar och medierar kun-
skapsobjektet. Radfords teoretiska ramverk kommer till anvandning framfor-
allt i studie III. I analysen av undervisningen fokuseras hur kluster av under-
visningshandlingar bygger upp olika praktiker inom undervisningsverksam-
heten, och dessa praktiker (som i studie III bendmns &mnespraktiker) beskrivs
utifran vilka motiv som forefaller vara drivande for praktikernas handlingar,
samt utifran vilka kunskapsobjekt praktikerna verkar konstituera.

For att designa undervisning i studierna anvinds idén om dialogisk inter-
subjektivitet (Matusov, 1996, 2001a) som ocksa har en verksamhetsteoretisk
grund. Enligt Eugene Matusov &r en dialogisk situation nodvandig for att
undervisning ska kunna bjuda in elever som deltagare i en praktik som &r ny
for dem. Den dialogiska situationen har tvd utméirkande drag. Det ena &r en
omsesidig forvantan att den andre kommer att 6verraska, det vill sdga ar i be-
sittande av idéer, reaktioner och beteenden som ar oférutsedda och okédnda for
motparten. Det andra utmarkande draget ar ett genuint intresse i de gemen-
samma fragor som behandlas, hos alla deltagare. Intresset kan vara sprungna
ur olika problematiska aspekter av amnet for olika deltagare. Intersubjektivitet

2" Handlande avser hos Radford nigot annat n praktiskt gérande (Roth & Radford, 2011). En
mdjlig svensk dversdttning vore ’agerande’, eftersom det som impliceras snarare dr deltagande
i ett socialt projekt genom vilket individen producerar bade forutsittningar for sin egen existens
och sig sjilv som ménniska (Radford, 2018).
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handlar inte om de sociala och emotionella relationerna mellan de olika delta-
garna i en praktik, utan om deltagarnas olika relationer till den gemensamma
praktiken.

En praktikgrundad beskrivning av dmnesdidaktisk
kunskap

Studierna i projektet dr designade for att utveckla kunskap som kan bidra till
praktikgrundade teoretiska beskrivningar av hur man kan undervisa for att
mojliggora utveckling av kunnandet att gora kritiska analyser av rittvisefra-
gor. Denna dmnesdidaktiska kunskap kan liknas vid det Lee Shulman (1986,
1987) beskriver som pedagogical content knowledge (PCK). PCK ar den for
lararyrket unika didaktiska kunskap som representerar en sammansmaltning
av amneskunskap och undervisningskunskap. PCK utgors av ’en forstaelse
for hur specifika &mnen, problem eller fragor dr organiserade, representerade
och anpassade till skilda intressen och formégor hos ldrande, och presenterade
i instruktion” (Shulman, 1987, s. 8, min 6versattning). En sddan forstaelse for
ett Amne samt for dmnets fragor och representationsformer utvecklas hos 14-
rare genom deras erfarenhet av att undervisa i amnet (Gudmundsdottir & Shul-
man, 1987) men kan dven utvecklas genom reflektion kring teoretiska beskriv-
ningar av andra ldrares praktiska erfarenhet av &mnesundervisning.
Wolfgang Klafki (1995a, 1995b) beskriver amneslararens specifika kun-
skap som kunskapen om dmnet som undervisningsimne snarare dn som uni-
versitetsimne. Undervisningsdmnet utgor ett kunskapsomrade med relevans
for elevernas erfarenhet av virlden, och i det amnesdidaktiska kunnandet ingér
att kunna analysera detta undervisningsdmne genom att identifiera de aspekter
av amnet som bidrar till att eleverna forstar det. Forskningsintresset i detta
projekt kan beskrivas som att bidra till sddan kunskap om dmnet som under-
visningsimne. Amneskunnandet undersdks i projektets studier som det kon-
stitueras i undervisningspraktiken i form av larares och elevers erfaranden. D4
detta kunnande relateras till &mnesdisciplindra tolkningar av &mnesinnehallet
réattvisa uppkommer utrymme for utvecklande av teoretiska beskrivningar av
kunnandets innebord, det vill sdga kunskap om undervisningsdmnet.
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5 Metod och tillvigagéngssatt

Studiernas forskningsfragor underséks med hjilp av learning study som en
praktikorienterad ansats som ger mojlighet att utforska ett &mnesinnehalls
konstituering i undervisning genom att utnyttja larares erfarenheter och blick
som redskap i forskningen (Bulterman-Bos, 2008, 2017; Carlgren, 2012;
Thorsten, 2015). Ansatsen gor det dven mdjligt att utmana och utveckla larares
tysta kunskap och forgivettaganden kring undervisningspraktiken (Elliott,
2012; jfr Thorsten, 2015; Tvérana, 2013).

Undervisningsutvecklande forskning

Forskning som beskrivs som praktiknira, skolndra och som sker i samarbete
med larare, kan se ut pa olika sétt beroende pa vilken roll larare har i forsk-
ningen. Det har lange varit vanligt att larare och ldrares sétt att undervisa ut-
gjort sjilva forskningsobjektet i utbildningsvetenskaplig forskning som for-
mulerats och bedrivits av externa forskare (Carlgren, 2012). En kritik som rik-
tats mot detta slags forskning ar att de fragor som undersoks ofta inte dr sddana
som ar av direkt, utan snarare av indirekt, intresse for larares undervisning. I
projektet anviands forskningsansatser som utvecklats sérskilt for att beforska
fragor om undervisning och larande i ett inomprofessionellt perspektiv, det
vill sdga pa ett sdtt som kombinerar vetenskaplig systematik och tillforlitlighet
med en grundlig forstaelse for undervisningspraktiken och dmnet (se exem-
pelvis Carlgren, 2017; Marton, 2015; van den Akker, 2013). Dessa ansatset
har influerats av hur larare sjédlva traditionellt arbetat med att utveckla under-
visning och dmnesdidaktisk kunskap. De har dven ett drag av emancipation,
genom att de distanserar sig sddana fran reforminsatser for skolan och under-
visningen som drivits av politiker, marknadsintressen samt forskningstradit-
ioner med perspektiv som star langre fran de praktikgrundade fragorna (Elli-
ott, 2012; Ellis, 2007).

Den ansats som anvéands i det hir projektets studier, learning study (Carl-
gren, Eriksson & Runesson, 2017; Lo, 2012), dr en specifik form av undervis-
ningsutvecklande forskning med utgadngspunkt i en explicit larandeteori. An-
satsen introducerades av Pang och Marton (2003) som en kombination av /ess-
son study (Stigler & Hiebert, 1999) och design experiment (Cobb, Confrey,
diSessa, Lehrer & Schauble, 2003). Lesson study &r ett sétt att i praktiken kon-
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tinuerligt studera och utveckla undervisning och har anvénts for en omfattande
utveckling av japansk undervisning under 1900-talets senare del (Pang & Lo,
2012; Stigler & Hiebert, 1999). Design experiment, en foregdngare inom vad
som senare kallats designforskning (design research), utvecklades under tidigt
1990-tal for att generera, utveckla och préva teorier om undervisningsdesign
(Cobb m.fl, 2003; Collins, Joseph & Bielaczyc, 2004).® Designforskning ar
forskning som &r samtidigt praktikférbattrande och teoriutvecklande och som
analyserar och beskriver undervisning pa en praktikorienterad niva (Plomp &
Nieveen, 2013).

Designforskning

En praktikgrundad teoretisk beskrivning av kunnandets innebord kan dven in-
nefatta beskrivningar av hur en undervisning som mojliggor for elever att ut-
veckla kunnandet kan se ut och av hur kunnandet relaterar till &mnets 6vergri-
pande syfte eller objekt. Sddana beskrivningar kan tjdna som intermediéra te-
orier (Cobb m.fl., 2003; Ruthven, Laborde, Leach & Tiberghien, 2009), eller
kliniska teorier (Carlgren, 2012), for undervisningsutveckling och utveckling
av laromedel och ldrarutbildning. Intermediéra teorier “extraherar, samordnar
och kontextualiserar de aspekter av flera olika 6vergripande teorier [om under-
visning och ldrande] som &r relevanta for att utveckla, analysera och designa
undervisning” (Ruthven m.fl., 2009, s. 330, min dversattning).

Undervisningsinriktad designforskning (educational design research)
(Plomp, 2013) &r framvuxen med ambitionen att specifikt utveckla kunskap
som ar mojlig att generalisera, i kontrast till aktionsforskning och pedagogisk
utveckling av mer situerad och partikuldr natur (van den Akker, 1999). Ansat-
sen stravar dven efter att hantera undervisning som en komplex helhet, en 14-
rande-ekologi (Brown, 1992). Designforskning utgér ofta fran befintliga teo-
rier om undervisning och larande och har som mal att utveckla teoretiskt un-
derbyggda undervisningsdesigner som underldttar undervisning kring speci-
fika larandemal. De intermediéra teorier som utvecklas inom designforskning
forklarar hur och varfér en viss undervisningsdesign fungerar, till skillnad fran
overgripande teorier med ansprak pa att forklara larande som helhet. Didaktisk
metodik syftar inte bara till att beskriva hur man kan eller bor undervisa i ett
dmne, utan framfor allt till att forklara varfor och hur en viss designprincip
eller undervisningsmetod har goda forutséttningar att fungera for att undervisa
i ett specifikt innehall i en sdrskild kontext. I denna text anviands begreppet
designprinciper (Plomp & Nieveen, 2013; van den Akker, 1999) for sddana
beskrivningar av hur och varfor en undervisningsdesign fungerar for under-
visning av ett visst kunnande.

28 Tidiga benamningar var Design Experiment, Design-Based Research och Developmental Re-
search.
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Metoden dr intervenerande och speciellt utformad for att testa principer for
design av undervisning. Dessa utvecklas genom att en undervisningsdesign
utformad utifran en eller fler aktuella teorier om larande iterativt provas och
revideras. Designprinciperna som undersdks och utviarderas genom upprepad
provning i undervisningspraktik dr heuristiska, vilket innebéar att de ar grun-
dade pa erfarenhet snarare dn evidens (Reeves, 2006). De &r situerade och
kontextberoende, men malet inom designforskning ar att utifran tentativa de-
signprinciper kunna formulera sidana mer specificerade designprinciper som
ar fruktbara som utgangspunkt i ett flertal olika undervisningssituationer (Nie-
veen & Folmer, 2013). Enligt Nienke Nieveen och Elvira Folmer behdvs mer
forskning for att avgora vilka av de méanga olika slags variabler som ingar i en
larande-ekologi, som &r relevanta att utgé fran i designprinciper for att dessa
ska kunna fungera som heuristiska principer for olika undervisningsinnehall
och kontexter.

Designforskningen har kommit att utvecklas fran att tidigare beteckna
forskning dér lararen mer fungerade som medhjélpare med genomférande och
datainsamling, till att skrivas fram som en kollaborativ ansats dir larares med-
verkan pa jamlika villkor dr central (Plomp, 2013). Darmed finns idag en
storre ndrhet till learning study som har den kollaborativa iterativa designpro-
cessen gemensamt med designforskningen.”

Learning study

I en learning study planerar, utvarderar och reviderar en grupp av forskande
larare undervisning som provas iterativt i forskningslektioner. Ett antal ldrare
med samma dmnesinriktning avgransar ett larandeobjekt — ett kunnande som
de vill att eleverna ska utveckla genom undervisningen (jfr s. 53) — och ana-
lyserar detta. Learning study kan anvéndas for att utforska inneborden av ett
larandeobjekt som ofta &r ett problem for elever att lara sig — vad det 4r man
kan ndr man kan nagonting sérskilt. Det kan d4ven anvindas for att undersoka
och prova undervisningsdesigner som larare och forskare tror kan underlatta
for elever att ldra sig nadgonting avsett. Processen foljer, med viss variation, i
huvudsak ett antal steg (Carlgren, Eriksson & Runesson, 2017; Lo, 2012) som
visas i foljande figur:

%% Fér en diskussion om likheter och skillnader mellan tidig Design Research och learning study
se Tvarana 2014b, s. 57.
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Figur 3 De olika stegen i en learning study. Lirandeobjektet och dess kritiska aspekter
diskuteras och revideras under hela processen.

Val av ldrandeobjekt. Den undervisning som undersoks i en learning study
syftar alltid till att l4ra elever ett avsett kunnande. Detta avgrinsas som ett
larandeobjekt. Ofta dr larandeobjektets innebord inte fullt ut kand vid studiens
borjan — en del av resultatet av en learning study &r en tydligare beskrivning
av vad det innebdr att kunna det som undervisningen syftar till.

Kartliggning av kritiska aspekter. En del i avgriansandet av larandeobjektet
kan bestd i att gora en analys av en kartldggningsuppgift med elever, dar man
forsoker identifiera kritiska aspekter (jfr s. 51) av larandeobjektet. Det ar
ocksa mojligt att anvianda learning study-formen for att utveckla undervisning
riktat mot ett lirandeobjekt ddr man utgér fran redan kénda aspekter som kan
vara kritiska.

Forbedomning. Innan undervisning genomfors i en undervisningsgrupp
gors en forbedomning av hur eleverna i den specifika undervisningsgruppen
forstar larandeobjektet.

Design av undervisning. Direfter planerar larargruppen tillsammans en el-
ler flera lektioner, ofta bendmnda forskningslektioner, utifran en eller flera
explicita teorier om larande och undervisning. De deltagande ldrarnas erfaren-
heter av att undervisa for att utveckla larandeobjektet, samt dmnesdidaktisk
teori, ligger ocksa till grund for undervisningsdesignen.

58



Genomférande av undervisning. En (eller flera) av lararna genomfor den
planerade lektionen som observeras av de andra ldrarna (direkt och/eller ge-
nom inspelning), vilka noterar styrkor och svagheter i lektionsplaneringen for
att senare kunna revidera den.

Efterbedémning. Efter den genomférda undervisningsinterventionen gors
en ny bedomning av elevgruppens forstielse av larandeobjektet. Denna efter-
beddmning utformas i s& stor utstrackning som mojligt pd motsvarande sétt
som forbedomningen, sa att det gar att avgora hur elevernas forstaelse utveck-
lats. Ibland gors dven en fordrdjd efterbeddmning vid ett senare tillfélle.

Analys. Fokus i analysen ar vilken forstaelse av larandeobjektet som ele-
verna uttryckte, i relation till hur undervisningen genomfordes. Det ar inte den
eller de larare som genomforde forskningslektionen som analyseras, utan det
dr den gemensamt framtagna lektionsdesignen som granskas och revideras, i
forhéllande till elevernas forstéaelse.

Revidering av undervisning. Den reviderade lektionen genomfors i en ny
elevgrupp, antingen av samma ldrare eller av en (eller flera) av de andra 14-
rarna, och utvérderas igen. Processen fortsatter till dess att larargruppen &r nojt
med lektionsdesignen eller s4 ménga ganger som laget bestimt fran borjan.
Savil formuleringen av larandeobjektet som de kritiska aspekterna revideras
under processen, i relation till vad larargruppen iakttar i sina analyser (Mar-
tensson, 2015). Undervisningserfarenheten och den professionella blick som
alla deltagare i learning study-gruppen bidrar med spelar en stor roll for resul-
taten, sdrskilt vad géller utformning, genomférande och utvérdering av under-
visningsdesign.

Den teori om undervisning som varit vanligast som utgangspunkt for
undervisning och analys i learning study har varit variationsteorin (Lo, 2012;
Marton, 2015) som utvecklats ur fenomenografi och som provats i relation till
andra teorier for undervisningsdesign genom kvasiexperimentella learning
studies (Cheung, 2011; Holmgqvist, 2011; Marton & Pong, 2005). P& senare
tid har dven andra teorier om undervisning och ldrande, som verksamhetsteori,
provats som grund for undervisningsdesignen i learning study (Eriksson,
2015; Fermsjo, 2014; Tvarana, 2014b).

Verksamhetsteori och variationsteori i learning study

Ett metodologiutvecklande bidrag i projektets studier dr kombinerandet av
verksamhetsteoretiska och variationsteoretiska redskap for undervisningsde-
sign och analys i learning study. Traditionellt sett har variationsteorin varit
den dominerande teorin for att designa och analysera undervisning riktad mot
ett sarskilt larandeobjekt inom learning study som ansats for undervisningsut-
vecklande forskning (Marton, 2015; Runesson, 2017). Men Marton understry-
ker att andra teorier om undervisning och ldrande skulle kunna fungera f6r
samma dndamal (Marton, 2015 s. 107). Det verksamhetsteoretiska perspekti-
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vet har dven provats genom anvindande av det didaktiska designredskapet 14-
randeverksamhet (Davydov, 1986/2008; jfr Eriksson, 2017) i learning study
inom matematikdidaktik (Eriksson, 2015; Fermsjo, 2014).

For att i studiernas undervisningsdesign och analys fa redskap for att besk-
riva relationen mellan hur &mnesinnehéllet presenterades och erbjods i under-
visningen och hur det erfors och konstituerades i undervisningspraktiken an-
viandes dialogisk intersubjektivitet (Matusov, 1996, 2001a, 2001b). Anled-
ningen till att ett verksamhetsteoretiskt perspektiv anlades i undervisningen i
studie I (Tvédrana, 2014b) var den kunskapsteoretiska utgangspunkten i arbe-
tet. I studie III (Tvérana, i tryck) utvecklades det verksamhetsteoretiska per-
spektivet genom anvéndandet av Radfords objektifikationsteori (2013, 2015)
som analysredskap. Att kombinera redskap fran de tva ramverken fenomeno-
grafi/variationsteori och verksamhetsteori bidrog till att lyfta fram betydelsen
av elevers praktikgrund som forutséttning for deras uppfattningar (erfaran-
den).

Variationsteorins begreppsapparat riskerar latt att uppfattas som instrumen-
tell och teknisk. Att kombinera variationsteori och verksamhetsteori menar jag
aterknyter till och utvecklar det sitt pa vilket ldrande av larandeobjektet besk-
rivs av Marton och Booth (1997), nimligen som “participation in the ongoing
and constantly recurrent constitution of the object of learning” (s. 162).

Lararerfarenhet som resurs 1 forskningen

En kritik som riktats mot tidig undervisningsinriktad designforskning &r att
verksamma larare sdllan tar del i utformning och utvérdering av den undervis-
ning som provas (Carlgren, 2012). Att erfarna ldrare inte enbart deltar som
utforare av en undervisningsdesign, utan dven i den iterativa designprocessen
och i analys av undervisningen och kunnandet som undersoks, kan antas ha
stor betydelse for resultatet. Tanken att undervisningsutvecklande forskning
bor ske i en systematisk process som involverar forskande ldrare i samarbete
mellan skola och akademi lanserades av Lawrence Stenhouse (1975) och har
vidareutvecklats av bland andra John Elliott (2012, 2015). Genom en sadan
forskningsprocess explicitgors den tysta kunskap (Polanyi, 1996/2009) larare
har om sitt &mne och hur elever brukar forsta det, och lararnas tysta kunnande
kan utnyttjas som en del av de kunskapsgenererande mekanismerna (Thorsten,
2015; Thorsten & Johansson, 2017). Elliott (2015) kopplar larares undervis-
ningserfarenhet till Aristoteles

begrepp fronesis som betecknar det praktiska omdome som utvecklas av den
som &r expert inom en kunskapspraktik. Fronesis motsvarar praktiskt hand-
lande baserat pd omdome, det vill sdga pa virderingar, och ar avgérande for
en etisk praktik. Den etiska praktiken utmérks av att de handlingar som utfors
aterspeglar verksamhetens underliggande vérderingar. Undervisning ar enligt
Elliott (2015) en sadan etisk praktik och undervisningsutvecklande forskning
behdver darfor bedrivas med tillgéng till larares erfarenhetsgrundade kunskap.
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Praktikndra forskning utformas ibland pa ett sdtt dir larares roll blir att ge-
nomfoéra undervisning som designats av forskare. Detta motsvarar rollen som
vanliga medborgare har i s& kallad medborgarforskning (citizen science) dér
forskare tar hjdlp av allmidnheten for att samla in och granska data.’® I den
variant som idag oftast foresprakas inom designforskning dr samarbetet mel-
lan ldrare och forskare mer omfattande, genom att larare deltar aktivt frén
forskningsfragans formulerande till design och analys av undervisning (Plomp
& Nieveen, 2013). Forutsattningar for att praktiknira forskningsprojekt ska
fungera som just forskning och inte priméart uppfattas som kompetensutveck-
ling diskuteras av Eriksson (2015, 2018). Eriksson menar att det ar viktigt att
projektet ar genuint kollaborativt i flera aspekter: initiativtagande, definition
av problemet, ansvar for design och teori samt motiv och resultat for delta-
garna. D4 forskningsfrdgorna dr gemensamma for praktikerperspektivet och
forskningsperspektivet dr den erfarenhet som kunniga och erfarna praktiker
har en tillgdng i samband med att bedomningar gors i analyserna (Carlgren,
2017; Bulterman-Bos, 2017; Thorsten, 2017b).

I en learning study undersoker forskare (som sjdlva kan vara larare) i sam-
arbete med erfarna larare i en samtidig process hur ett kunskapsobjekt kommer
till uttryck i en undervisningspraktik, vad elever behover erfara och forsta for
att lara sig det onskade kunnandet och hur undervisning kan utformas for att
mojliggora att de lar sig det. Darmed kan man nédrma sig en tydligare beskriv-
ning av vilket 6vergripande mal som kunnandet syftar till. Jag menar att en
fordel med att undervisningsutvecklande forskning bedrivs av ldrare som &r
utbildade forskare, 1 samarbete med verksamma ldrare, dr att forskaren i sin
analys dven har den erfarna blick som en larare har pa &mneskunnandet och
undervisningspraktiken. Denna blick innebér en kompetens att bedoma under-
visningens och kunnandets kvalitet som kan liknas vid andra yrkesskickliga
gruppers specifika omdome betrdaffande den egna praktiken (Carlgren, 2017;
Bulterman-Bos, 2008, 2017; Lampert, 1990; Thorsten, 2017a). Genom att un-
dersoka undervisning som utformats gemensamt, i syfte att mojliggora for ele-
ver att ldra sig ett specifikt &mnesinnehall, och genom att iterativt utvéardera
och justera undervisningen blir det mojligt att komma allt ndrmare en forsta-
else bade av vad kunnandet innebér och av hur det konstitueras i undervisning.

De medverkande larargruppernas gemensamma och kompletterande erfa-
renheter och kompetenser var avgorande for resultaten i projektets studier.
Som utbildad gymnasieldrare med mangérig erfarenhet fran undervisning pa
gymnasieniva hade jag, dven i relation till undervisningen som genomfordes
pa grundskoleniva, en kompetens att bedoma elevernas &mneskunnighet. Jag
hade dock inte lika god kompetens som de andra lararna i gruppen att organi-

3% ARCS — Arenor for relationsbyggande samverkan genom medborgarforskning (27 juni,
2019)
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sera undervisning for yngre barn i allménhet, eller for de aktuella undervis-
ningsgrupperna i synnerhet. Det var darfor avgorande att inte bara fa tillgang
till elever och klassrum for att genomfora studierna, utan att kunna samarbeta
med andra ldrare géllande design och utvirdering av undervisningsintervent-
ionerna. Studierna hade inte heller kunnat genomf6ras utan de teoretiska och
metodologiska redskap och den forskningsgrund som jag som forskare med
stort stod fran en gedigen forskningsmiljé kunde tillféra, men det var dven av
stor betydelse att jag sjédlv var forskande ldrare med en gedigen lararbakgrund.
Ett skal &r att den ldrarblick som Jacqueline Bulterman-Bos (2017) och Anja
Thorsten (2017a) beskriver blir ett viktigt redskap dven i de analyser som gors
efter att en learning study avslutats. Ett annat skél ar att undvika risken att den
undervisning och det kunnande som utforskas distanseras fran undervisnings-
amnet. Den risken betraktar jag som storre om det som utformas och iscensétts
i en praktikndra forskningsstudie drivs av andra motiv &n att eleverna ska fa
mojligheter att utveckla kunnanden som gér i linje &mnets och kunskapskul-
turens legitima syften.

Studierna 1 projektet

Inom ramen for studie I (Tvdrana, 2014b) genomfordes tre learning studies
(LS 1 -LS 3) pa gymnasieniva. En fjarde learning study (LS 4), som genom-
fordes i grundskolans arskurs 2, bildar underlag for studie II (Tvéréna, 2018),
och en femte learning study (LS 5) fran grundskolans &rskurs 6 ar underlag
for studie III (Tvérana, i tryck). Dessa fem learning studies undersoker inne-
borden av liknande ldrandeobjekt, vilka utvecklades sé att beskrivningen av
kunnandet nyanserades allt mer. Sammantaget ger de olika studierna underlag
for att diskutera forskningsfrdgorna, pa det sétt som illustreras i bilden nedan:
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Figur 4 Relationer mellan genomférda learning studies (LS 1 — LS 5) och resultatet.

Initialt i LS 1 formulerades ldrandeobjektet som formagan att resonera om
réttvisa (Tvérana, 2014b, s. 34). Genom de tre learning studies som genom-
fordes pa gymnasieniva kvalificerades sedan denna beskrivning med hjélp av
tva fenomenografiska utfallsrum, och kritiska aspekter av kunnandet formu-
lerades. Ett antal undervisningshandlingar (kommunikativa handlingar) som
mojliggjorde for elever att utveckla kunnandet beskrevs ocksa.

Undervisningen i den forsta forskningslektionen i LS 1 baserades pé vari-
ationsteori och tentativa kritiska aspekter fran en inledande fenomenografisk
analys av sju enskilda kartlaggningsintervjuer med sju elever. De f6ljande
forskningslektionerna i LS 1 — LS 3 baserade sig pa variationsteoretisk design
utifran kontinuerligt vidareutvecklade kritiska aspekter, samt pé utifran dialo-
gisk intersubjektivitet (Matusov, 1996, 2001a). De deltagande ldrarnas erfa-
renheter fran tidigare undervisning och ldrargruppernas gemensamma ana-
lyser av de genomforda forskningslektionerna utgjorde ocksé ett viktigt un-
derlag for den standigt vidareutvecklade undervisningsdesignen. I LS 2 an-
vindes &dven fall-metodik (Easton, 1992) som utgéngspunkt for
undervisningsdesignen. De konkreta undervisningsuppldaggen for LS 1 —LS 3
beskrivs kortfattat i studie I (Tvédrana, 2014b, s. 66-71).

De kritiska aspekterna och principerna for de mojliggérande undervis-
ningshandlingarna fran studie I utgjorde utgangspunkt for LS 4, som genom-
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fordes i1 grundskolans arskurs 2. For den studien utarbetades en ny variations-
teoretisk undervisningsdesign pa basis av de forfinade kritiska aspekterna, ut-
ifran de undervisningshandlingar som i gymnasiestudierna identifierats som
sarskilt fraimjande for elevers mdjlighet att utveckla kritiskt granskande analys
av rattvisefragor samt utifran de deltagande ldrarnas undervisningserfarenhet.
Undervisningens uppldgg och ett urval av uppgifter beskrivs mer konkret i
studie II (Tvarana, 2018). Resultatet av studie II var indikationer pa en begyn-
nande forméga till kritiskt granskande analys av rattvisa hos eleverna i arskurs
2 och designprinciper for undervisning som kan mdjliggora for yngre elever
att utveckla kunnandet.

Aven i LS 5, i studie III (Tvérana, i tryck), var lirandeobjektets kritiska
aspekter som utvecklats i gymnasiestudierna utgangspunkt for den variations-
teoretiska designen. I inledningsfasen av LS 5 genomfordes en ny analys av
de forsta 25 fortesten i LS 5, for att prova om kategorierna och de kritiska
aspekterna fran studie I verkade fungera som utgangspunkt i den nya kontex-
ten. Dessutom anvédndes bade resultaten fran LS 1 — LS 3 och designprinciper
fran LS 4, samt larargruppens idéer och erfarenheter, i undervisningsdesignen.
I studie III undersoktes och beskrevs ocksa olika &mnespraktiker i undervis-
ning om rattvisa, och relationen mellan dessa @mnespraktiker och elevers sétt
att resonera i rattvisefragor.

Larandeobjektet och undervisningen

Ibland rader en uttalad eller underforstddd konsensus kring vad de centrala
kunnanden, som undervisning i ett skoldmne syftar till att utveckla, bestar i. I
de fallen kan denna konsensus fungera som utgangspunkt for att undersoka
hur undervisning kan utveckla kunnandet i friga. Det kunnande som utgjorde
forskningsobjektet i detta projekt var mer odefinierat, vilket var en svarighet
for studierna men dven ett motiv for valet av forskningsobjekt. Kunnandet som
undersoktes och utvecklades i de aktuella studierna begransade sig inte till en
teoretisk forstaelse av réttvisa som ett idébegrepp. Istillet omfattade det for-
magan att kvalificerat diskutera réttvisefragor, det vill sdga att se hur olika
beddomningar av det rittvisa eller ordttvisa i en sérskild fraga skiljer sig at, och
pa vilka principiella grunder de olika beddmningarna vilar. Syftet var att ele-
verna skulle kunna analysera olika stillningstaganden till frdgor om réttvisa
for att sjdlva kunna gora en vil underbyggd vardering av vad som var ett ratt-
vist handlingsalternativ. Principerna som togs upp i undervisningen var ofta
forenklingar av rattviseteoretiska resonemang utgaende fran klassiska filoso-
fer som John Locke, Immanuel Kant, John Rawls, Robert Nozick, Michael
Walzer och Martha Nussbaum. I undervisningen berdrdes dven pa alders-
adekvat sétt de normativa premisser som argumenten for olika principer vilar
pa, som utilitaristiska, naturrattsliga och teleologiska antaganden. En rad olika
undervisningsuppldgg i form av kontextualisering och uppgifter anvindes i de
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sammanlagt fjorton forskningslektionerna som ingar i de fem learning studies
som bildar underlag for studierna, se vidare i sammanfattningarna i kapitel 6
och i de enskilda studierna (Tvirana, 2014b, 2018, i tryck).

Det empiriska materialet

Fordelen med att anvdnda underlag fran flera learning studies inriktade pa ut-
forskande av liknande larandeobjekt var att en process av utforskande redan
paborjats tillsammans med larargrupperna. Eftersom varje forskningslektion
byggde pa erfarenheter fran tidigare faser i projektet har &mnesinnehallet be-
lysts ur fler olika aspekter 4n vad som antagligen hade varit fallet med lika
manga "vanliga’ samhallskunskapslektioner kring samma dmnesinnehall, ge-
nomforda av larare som inte pa annat sétt varit involverade i undersékningen.
Genom att kontinuerligt i for- och eftertest, samt i analys av transkriptioner av
inspelade lektioner och elevsamtal, undersoka elevernas kunnande har larar-
grupperna reviderat undervisningsdesignen och provat nya slags uppgifter for
att darigenom fa fler elever att féra kvalificerade resonemang om réattvisa.
Denna iterativa process av provande och utviarderande av ny design och nya
uppgifter medfor att ytterligare aspekter av kunnandet kommit till uttryck i
undervisningen. Darigenom bidrar uppldgget med learning study till ett rikare
undersokningsmaterial for en fenomenografisk analys 4n vad man skulle kun-
nat forvinta sig av att endast observera lika manga lektioner, eller enbart an-
vanda skriftliga uppgifter eller intervjumaterial.
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I tabell 3 nedan sammanstélls det empiriska underlaget i projektets studier:

Tabell 3 Sammanstdllning av studiernas empiriska underlag

Del av Del- For- och | Elev- @ Filmade Inspelade
projektet | tagare* efter- inter- | lekt- grupp-
test®* vjuer | ioner*** diskus-
sioner****
Kart- 7 elever - 78 - -
laggning min
LS1 52 elever 43%2 - 195 min -
3 larare (3 cykler)
LS2 90 elever 70%2 - 193 min 425 min
2 larare (3 cykler) (23 st.)
LS3 48 elever 36*2 - 162 min 220 min
3 larare (3 cykler) (12 st)
LS4 30 elever - - 140 min 51 min
2 larare (2 cykler) (10 st.)
LS5 67 elever 25+ - 242 min 472 min
7 larare 40%*2 (3 cykler) (27 st.)
Totalt 294 elever | 403 test 2178 min (ca 36 h)
17 larare

* Utover det antal ldrare som anges deltog dven jag sjilv som forskande ldrare i alla
learning studies.

** [ det skriftliga material som anvindes for de fenomenografiska analyserna ingick
dessutom for- eller eftertest fran elever som enbart hade méjlighet att delta vid ettdera
testet.

*** [ dessa minutantal ingdr lektionstid som anvdndes for elevernas gruppdiskuss-
ioner.

**%% Gruppdiskussionerna pdgick i parallella grupper under pdgdende lektion.

Klasserna som deltog i unders6kningarna har valts ut genom sa kallat bekvam-
lighetsurval (Denscombe, 2014). Learning study bygger som namnts pa forsk-
ningssamarbete med verksamma ldrare, vilket gjort att valet av larare for sam-
verkan dven styrt vilka klasser som erbjudits att delta i studierna. Lararna har
i sin tur valts ut dels genom direkt tillfrdgan av ldrare som ingatt i mitt pro-
fessionella nitverk (LS 1 och LS 4), dels genom att ett erbjudande om delta-
gande i forskningsstudie skickades ut till ett flertal olika skolor i Mélardalen,
dar restid utgjorde en avgransande faktor. Fran de larare som erbjod sig till-
fragades dérefter lararlag pa skolor dar lararna hade en spridning i erfarenhet,
och dar skolans ledning var positiva till projektet (LS 2, LS 3 och LS 5).

Av de 17 lararna hade tre stycken tva ars yrkeserfarenhet och ytterligare en
hade under fem ars yrkeserfarenhet. Av de 6vriga hade sex stycken under tio
ars erfarenhet och sju 6ver tio ars erfarenhet i yrket. P4 de tre skolor dér
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LS 1 -LS 3 genomfoérdes fanns en blandad social bakgrund med en stor andel
elever med invandrarbakgrund pa en av skolorna, som lag i ett forortsomrade,
och ungefar lika stora andelar elever fran en mellanstor stad och fran landsort
pa en annan skola. Den tredje skolans elever kom fran ett innerstadsomrade i
storstad. I alla de undersokta gymnasieklasserna fanns elever med laga antag-
ningsbetyg. Lagstadieskolan dir LS 4 genomfordes lag i en mellanstor stad
och hade ett socialt blandat upptagningsomrade medan skolan déar LS 5 ge-
nomfordes 1ag i ett storstadsomrade dér en majoritet av eleverna kom fran hem
med hog utbildningsbakgrund. Koénsfordelningen i de deltagande undervis-
ningsgrupperna var jamn, med undantag for fyra grupper pa tva av gymnasie-
skolorna (LS 1 och LS 2), dir andelen pojkar var hogre.

Etiska dverviganden

Alla studierna har genomforts med beaktande av de d& géllande forsknings-
etiska principerna frin Vetenskapsradet (2011).>' De ldrare och elever som
deltog, samt elevernas méalsman, informerades om undersokningens syfte och
uppldagg samt om hur materialet lagras och anvinds. Elever pad gymnasieniva
fick sjdlva ge sitt samtycke till inspelning, lagring och anvdndande av materi-
alet och pa grundskoleniva gavs samtycke av elevernas malsméan. I de fall
samtycke inte inhdmtats angaende nagon elev, fick den eller de eleverna dndé
delta i undervisningen, eftersom den utgjorde en del i det vanliga skolarbetet,
men de placerades sé att de inte syntes eller hordes pé inspelningar. Fingerade
namn pa elever, larare och skolor anvinds i alla redovisningar av utdrag ur det
transkriberade materialet.

Andra forskningsetiska beaktanden har rort urval och tolkning av materi-
alet. Vid tva tillfallen (i LS 3 och LS 5) har mindre delar av materialet valts
bort for att konfliktsituationer av social natur uppstatt i de undersokta grup-
perna. Transparens har efterstravats i beskrivningen av alla delar av analys-
processen, och kategoriseringarna har flera ganger jamforts med radata for att
vara sa tillforlitliga som mojligt.

Analyserna

Analyserna av det empiriska materialet har gjorts for att underséka vad under-
visningen behdver synliggora, samt for att undersoka vad i den genomférda
undervisningen som har varit hindrande eller méjliggérande for att eleverna
ska utveckla det avsedda kunnandet.

3! Studierna genomfSrdes fore inforandet av GDPR.
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Att undersoka vad undervisningen behover synliggora

Undersokningen av kunnandets innebord gjordes framforallt genom upprepad
fenomenografisk analys (Lo, 2012; Marton, 2015). I studie I (Tvéarana, 2014b)
beskrivs hur den forsta fenomenografiska analysen som gjordes av transkribe-
ringar av de sju kartldggningsintervjuerna berikades nér nytt material tillfor-
des efter varje fortest eller forskningslektion. Detta innebar att kategorierna i
det fenomenografiska utfallsrummet och kritiska aspekter av larandeobjektet
provades och reviderades under hela processen i LS 1 — LS 3. I studie II
(Tvérana, 2018) anvindes dven en tematisk analys for att identifiera identifi-
kationer pa elevers begynnande kunnande.

Att undersoka vad i undervisningen som fungerar

Kategorierna fran utfallsrummet anvandes for analys av elevernas for- och ef-
tertest. Andelen eftertest i en cykel som gav uttryck for en mer komplex kate-
gori av erfarande av larandeobjektet, jamfort med i fortestet, gav en indikation
pd om undervisningen i cykeln synliggjort de kritiska aspekterna. I studie 1
anvéndes dven innehéallsorienterad samtalsanalys (content-oriented conversat-
ion analysis) (Emanuelsson & Sahlstrom, 2008; Melander & Sahlstrom, 2009,
2011; Rusk, Porn, Sahlstrom & Slotte-Liittge, 2014) for att undersoka elevers
larande. Detta gjordes genom att rikta analysen mot relationen mellan inter-
aktionen i ett samtal (som ldrares fragor till elever och respons pa elevsvar)
och det uttryckta innehallet i samtalet (som elevers uttryckta erfaranden av
réttvisa). Detta slags nirldsning av transkriberat samtalsmaterial och skriftliga
svar pa uppgifter fokuserar mer pa konstituerandet av ett amnesinnehéll i en
larandegemenskap, dn pa sociala relationer i en specifik miljo, som klassrums-
miljon, eller individers larande under en ldngre period. Samtalsanalysen var
inriktad pé att undersoka elevers mojlighet att utveckla en kritiskt granskande
analys av réttvisefragor i relation till undervisningens spréakliga, skriftliga eller
muntliga kommunikativa handlingar. Dessa beskrevs dels i termer av hur de
fokuserade aspekter av kritiskt granskande analys av réttvisefragor, dels uti-
fran Matusovs (1996, 2001a) idé om dialogisk intersubjektivitet. Enskilda ele-
vers forandrade praktikdeltagande, med avseende pd hur de resonerade om
réttvisa, sparades i langre eller aterkommande samtalssekvenser och det for-
dndrade kunnandet relaterades till interaktionen med andra samtalsdeltagare.

Analysen i studie II gjordes pa liknande satt. De tre analytiska enheterna i
studien var elevernas sétt att resonera i rattvisefragor, indikationer pa en be-
gynnande féormaga att gora en kritiskt granskande analys av rittvisefragor och
det sitt pa vilket undervisningen synliggjorde de kritiska aspekterna. I studie
III (Tvérana, i tryck) analyserades forst det transkriberade lektionsmaterialet
tematiskt (Braun & Clarke, 2006) genom att ldrares och elevers muntliga och
skriftliga undervisningshandlingar identifierades och kodades. Med utgangs-
punkt i verksamhetsteori (Leont’ev, 1977/2009; jfr Eriksson 2017; Eriksson,
Stahle och Lindberg, 2011) och Radfords objektifikationsteori (2013, 2015,
2018) beskrevs sedan undervisningshandlingarna utifrin de motiv som antogs
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driva handlingarna. Handlingar med likartade motiv klustrades till amnesprak-
tiker. De 6vergripande objekten for dessa &mnespraktiker beskrevs ocksa. Sist
beskrevs korrelationen mellan enskilda slag av undervisningshandlingar, de
olika dmnespraktikerna som helhet och de olika typer av elevrespons som
dessa 6ppnade upp for.

Generaliserbarhet hos resultaten

En del av resultaten vilar pa den fenomenografiska ansatsen, nimligen utfalls-
rummet med beskrivningar av olika sitt att resonera om réttvisa, samt kritiska
aspekter av kunnandet att resonera kritiskt granskande i réttvisefragor. En an-
nan del av resultaten vilar pd de undervisningsutvecklande ansatserna learning
study och designforskning, men utgar ocksa delvis fran resultaten av de feno-
menografiska analysen.

Resultaten ar partikularistiska i meningen att de inte beskriver universella
lagbundenheter utan situationsspecifika samband (Carlgren, 2012). Staffan
Larsson (2009) menar att man i kvalitativa studier bor kunna argumentera for
en generaliserbarhet av sina resultat, under forutséttning att dessa inte an-
tingen motbevisar etablerade for-sant-hallanden inom en teoretisk tradition el-
ler 4r ideografiska. Ideografiska resultat avser sddana beskrivningar av enstaka
fall vars funktion ar att fylla ett specifikt tomrum i tidigare kartlaggningar av
ett omrade. Mojligheten att generalisera resultaten kommer hér att diskuteras
utifran tre argument: (1) generaliseringspotential genom maximal variation i
underlag, (2) generalisering genom kontextlikhet och (3) generalisering ge-
nom monsterigenkdnning (Larsson, 2009).

Betriaffande maximal variation i underlaget sa vilar de fenomenografiska
analyserna pa ett relativt omfattande material. En utgdngspunkt i fenomeno-
grafiska studier, till skillnad fran i randomiserade studier, ar att en medveten
stridvan efter underlag som kan visa pé stor spridning av erfaranden ar till for-
del for studiens tillforlitlighet (Larsson, 2009; jfr Sin, 2010). I denna studie
kommer materialet bade fran informanter i olika &ldrar och ur situationer dar
det undersokta fenomenet, réttvisa, behandlas i olika innehallsliga kontexter
(skattesystem, sjukvéard och utbildning, kriminalitet och lagstiftning, privat
samvaro, regler och normer i skolan och sa vidare) och pé olika sitt, som ge-
nom muntliga intervjuer, skriftliga uppgifter, gruppsamtal och i helklassdis-
kussioner (jfr Thorsten, Wickman, Tunek & Scheibel-Sahlin, 2019).

Varken kon eller social bakgrund har i studierna utgjort en faktor i ana-
lyserna. Analyserna dr utférda med avsikt att identifiera en spridning i méjliga
sétt att erfara fenomenen rittvisa och kritiskt resonerande i samhéllskunskaps-
undervisningen. Aven om savil kon som social och kulturell bakgrund eller
individuella epistemologiska forestdllningar och varderingar utgdér mojliga
forklaringsfaktorer till de erfaranden som elever ger uttryck for, sd dr ana-
lysens fokus inte att forklara utan att beskriva dessa erfaranden. Detta bygger
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pa antagandet att en sddan beskrivning kan vara tillracklig for att utveckla de-
signprinciper for undervisning som mojliggor for flertalet elever att kvalifi-
cera sitt sitt att resonera i rattvisefragor. Erfarandekategorierna som beskrivs
i utfallsrummet bor inte bedomas utifran om de dr representativa for en bred
population, utan utifrdn om de kan antas tdcka in mojliga erfaranden av det
undersokta fenomenet.

I de utfoérda studierna har utfallsrum och kritiska aspekter forfinats och be-
rikats genom upprepade omprévningar och revideringar av flera olika slags
uppgifter. Samtidigt har urvalet av informanter begrénsats till elever i kontex-
ten svensk samhéllskunskapsundervisning, vilket gor att det fenomen som be-
skrivs i utfallsrummet avgransas till denna kontext. Detta kan relateras till ge-
neralisering genom kontextlikhet, det vill sdga att ett resultat kan antas vara
transfererbart till liknande kontexter. Det argumentet vilar dock pa ett anta-
gande om kausalitetsforhallanden mellan kontexten och de utfall som beskrivs
i resultaten (Larsson, 2009, s. 15), ndgot som inte undersokts. Vid bedomning
av tillforlitligheten hos resultaten fran de fenomenografiska analyserna dr det
viktigt att framhalla att beskrivningarna endast gor ansprak pa att gélla sétt att
erfara réttvisa och att resonera i rattvisefragor inom svensk samhéllskunskaps-
undervisning.

Anspraket pa generaliserbarhet hos resultaten kan dock stirkas med hén-
visning till argumentet om generaliserbarhet genom monsterigenkdnning.
Forskningsresultat som tolkar och beskriver ett fenomen eller en process kan
generaliseras genom att beskrivningen visar sig anvandbar for att tolka och
kdnna igen monster av fenomenet i en annan kontext (Larsson, 2009). Genom
att resultaten fran studie I anvénts och provats i nya undervisningskontexter i
studie II och studie III provas ocksa deras tillforlitlighet.

De designprinciper som utprévas och utvirderas i studierna formuleras
med avsikten att de ska kunna sdga nagonting om under vilka kontextuella
forutsittningar som en viss design fungerar. Aven hir dr anspraken framforallt
generalisering genom monsterigenkdnning. Designforskning har Kritiserats
for att anvdnda begrepp som ’experiment’ utan att kunna leva upp till de krav
pa kontroll av enskilda variabler som utmérker traditionell experimentbaserad
forskning (Phillips, 2006). Avsikten med detta slags forskning ar dock inte att
genomfOra experiment, utan att vara experimentell i meningen att forskningen
sker i en context of discovery snarare dn en context of verification (Kelly,
2006). Intresset for designforskningen &r att heuristiskt formulera teorier om
varfor sarskilda undervisningsdesigner fungerar for specifika &ndamal under
specifika forutsittningar. En verifiering av principerna dr mdjlig genom att
anvinda dem som utgangspunkt for undervisningsdesign i ytterligare studier,
och genom systematiska korrelationsanalyser av det slag som genomforts i
studie III.
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6 Sammanfattning av studierna

Studie I Rikare resonemang om rittvisa i gymnasiet

Tvérana, Malin (2014b). Rikare resonemang om rdttvisa. Vad kan kvalificera
deltagande i samhdllskunskapspraktiken? (Licentiatuppsats). Stockholm:
Stockholms universitet.

Den forsta studien presenterades i en licentiatuppsats (Tvarana, 2014b). Ett
forsta delresultat publicerades i en artikel (Tvérana, 2014a) som utgjorde del
av en antologi om nordisk samhéllskunskaps- och historiedidaktik (Kvande,
2014). I en uppfoljande resultatartikel (Tvérana, 2017), som skrevs som ett
bokkapitel i en antologi om learning study som undervisningsutvecklande
forskning (Carlgren, 2017), utvecklades och specificerades det delresultat fran
licentiatstudien som framforallt utgjort en utgangspunkt for de féljande studier
som ingar i projektet. I studie I undersoktes hur resonemang om réttvisa kon-
stitueras och kan kvalificeras genom undervisning i samhallskunskap pa gym-
nasiet. Utgangspunkten var att ett undervisningsproblem i samhéllskunskap ar
hur man undervisar om réttvisa pa ett sitt som utvecklar elevers formaga att
resonera kritiskt i rattvisefragor. I samtal med kollegor framkom en upplevelse
av att vi som ldrare, i en tid da det &r viktigt att kunna analysera och argumen-
tera vdlunderbyggt och nyanserat i fragor som ar viardemassigt omstridda,
hade svart att veta hur vi skulle utveckla detta i samhallskunskap. Ofta fram-
stod formagan till kvalificerade resonemang i samhéllskunskap som nagot
som en del elever hade med sig fran sin tidiga bakgrund, och som var svért att
alls utveckla hos de elever som inte hade samma vana hemifran. Samtidigt ar
detta kunnande — férmégan att fora kvalificerade resonemang om rattvisa i
form av granskande av hallbarheten hos premisserna for argumenten for kon-
kurrerande rattviseprinciper — viktigt for att kunna identifiera och problemati-
sera egna och andras stdndpunkter i samhallsfragor som beror réttvisa, vilket
ar en del av samhallskunskapens syfte.

Studien syftade i sin helhet till att pa ett didaktiskt anvindbart sétt beskriva
inneborden av att kunna resonera kvalificerat i réttvisefragor i samhallskun-
skap pa gymnasiet samt till att undersoka hur detta kunnande kunde mojlig-
goras och utvecklas genom undervisning. Fem forskningsfragor stélldes for
att uppfylla syftet:
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1. Vilka ar de moéjliga inneborderna av elevers erfarande av
rdttvisa i undervisningen i samhallskunskap pa gymnasiet?

2. Vilka dr de mojliga inneborderna av elevers erfarande av
vad det ar att resonera om rittvisa i samhdllskunskap?

3. Vilka aspekter av réttvisa och av att resonera om rattvisa i
samhallskunskap framtrdder som kritiska for att utveckla
kunnandet att resonera om rattvisa i samhéllskunskap?

4. Hur kan relationen mellan elevers erfaranden av rittvisa
och elevers erfaranden av att resonera om rattvisa i
samhéllskunskapsundervisning beskrivas?

5. Vad i undervisningspraktiken i samhéllskunskap skapar
forutsattningar for elevernas larande av att resonera
polysemantiskt om rattvisa?

(Tvérana, 2014b, s. 32-33).

I studien beskrevs relationen mellan kunnande, larande och elevernas praktik-
grund pa detta vis: "Kunnande &r i detta avseende tillskrivande av mening ge-
nom praktikdeltagande, och larande dr meningsskapande genom fordndrat del-
tagande. Kunnande, praktikdeltagande, meningsskapande och ldrande hianger
darmed samman i en kontinuerlig och samtidig process.” (Tvérana, 2014b, s.
37). Genom vart deltagande i olika méanskliga praktiker skapas och utvecklas
var praktikgrund, som i studien beskrivs som den referensram till vilken vi
relaterar ndr vi skapar mening av nya erfaranden och urskiljanden av aspekter
av fenomen i virlden (Tvérana, 2014b). Praktikgrunden ger mening till vara
erfaranden, och kan liknas vid det Edmund Husserl (1970/1978) bendmner
som livsvérlden. Genom valet av *praktikgrund’ som bendmning for den per-
sonliga referensramen understroks i studie I kopplingen till de kulturella och
epistemologiska praktiker som individen genom sin praktikerfarenhet delar
med andra.

Studie I byggde pa tre learning studies kring formagan att resonera om ratt-
visa. Dessa genomfordes i gymnasieskolans forsta arskurs, i samarbete med
tre olika larargrupper, bestaende av totalt atta gymnasieldrare i samhallskun-
skap, pé olika skolor. Transkriberat material fran sju forstudieintervjuer, nio
forskningslektioner samt skriftliga for- och eftertest fran forskningslektion-
erna analyserades. Som analysmetod anvindes dels fenomenografi (Larsson,
1986; Marton, 1981; Marton & Pong, 2005), dels en innehallsorienterad sam-
talsanalys inspirerad av Emanuelsson och Sahlstrom (2008) baserad pa vari-
ationsteori (Marton, 2015) och dialogisk intersubjektivitet (Matusov, 1996,
2001a).

Fragorna som diskuterades i undervisningen berdrde en rad olika omraden.
I en forsta learning study (LS 1) behandlades under tre forskningslektioner
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skilda skattesystem, betygssattning, ordningsregler i skolan, mobbing, miss-
handel, utnyttjande av yngre personers bristande erfarenhet i spel, skillnader i
ekonomiska och sociala levnadsvillkor till f61jd av social klass, migration och
utbildningsbakgrund, tillgang till livsnodvandig sjukvérd vid sjalvforvallad
sjukdom, allménna lagstiftningsprinciper och personliga etiska levnadsregler.
Learning study tva (LS 2) berorde utifran en fall-uppgift etiska regler for sam-
levnad i familjer med begriansade resurser. Learning study tre (LS 3) tog upp
politiska ideologiers rattviseperspektiv, hoginkomsttagares ritt till barnbi-
drag, forekomsten av extremt hog inkomst hos enskilda, 16neskillnader mellan
mén och kvinnor i allménhet och vid lika arbete, principer for fordelning av
barnbidrag, studiebidrag, sjukvard, 16n och utbildning och Rawls (1971) filo-
sofiska tankeexperiment om okunnighetens sléja.

Elevers erfarande av rittvisa

Tre kategorier av gymnasieelevers erfarande av réttvisa identifierades abduk-
tivt (Kruijff, 2005) i materialet, som ett resultat av den fenomenografiska ana-
lysen (jfr Eriksson, 1999). Detta forsta delresultat i studien presenterades som
ett hierarkiskt utfallsrum:

(A) réttvisa som universellt varde
(B) réttvisa som personligt varde
(C) réttvisa som principiellt varde
(Tvérana, 2014a, s. 128).

Kategorierna utgors inte av elever med olika erfaranden, utan av elevers olika
utsagor, vilka ger uttryck for erfaranden av olika slag. Det innebér att olika
utsagor fran samma elev kan hamna i olika kategorier. Till kategori A sorte-
rades elevutsagor som handlade om vad som var ritt och/eller 6nskvart. Ratt-
visa beskrevs i dessa utsagor som nagonting bestdndigt och universellt, givet
av Gud eller av naturen eller i nagot fall som stadgat genom ménniskors lagar,
och ofta som ndgonting som vi kan kdnna igen instinktivt. En del av utsagorna
i denna kategori uttryckte enbart att riattvisa dr nagot universellt eller bestamt,
som nedanstaende exempel:

Jakob: Man har ju dragit linjer for det, vad som ér rétt och fel. Till exempel
domstolar — det kan man ju inte sdga: “ndmen alltsa jag tycker att det ar ratt-
vist att jag slog honom for att.. ja... han har ranat mig och s& dir” utan da &r
det fortfarande, vi har en viss definition pa rittvisa.*

I foljdfragor framgar att eleven Jakob menar att det finns en generell, gemen-
sam maéttstock for vad som anses vara rattvist. Med ordet rittvisa avser han
inte bara det som stér i de lagar som just nu giller.

32 Alla citat i detta avsnitt 4r hamtade frin Tvirana, 2014b. Namnen 4r fingerade.
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Ett annat exempel ar utdraget nedan dér eleven Niklas utgér ifrén att det finns
nadgot som &r det réttvisa och att det gar att ldra sig vad detta &r i skolan:

Niklas: Ja, pa nat sitt ska det 4nda vara réttvist och ha nan... Sé det &r bra att
man lér sig vad som &r rattvist i skolan och sa.

Intervjuaren: Ja. Men kan man léra sig det da, finns det nat som ar: ”det hér dr
rattvisa”?

Niklas: Allt gar vil att 14ra sig?

Manga av utsagorna i denna kategori uttrycker erfaranden som samtidigt klar-
gor den principgrund som finns for den universella rittvisan. Det vanligaste
séttet att beskriva rittvisa var som likhet, som i detta exempel:

Lisa: Alltsa, s& lange de liksom besitter samma kunskaper sa dr det klart att de
ska ha ett lika betyg.

Anledningen till att Lisas utsaga ovan placeras inom kategorin rittvisa som ett
universellt virde ar att det beskriver rittvisa som nagot givet, utan att relatera
olika mojliga tolkningar av eller asikter om vad som &r rattvist till varandra.
Kategori A omfattade en majoritet av de utsagor om réttvisa som gjordes un-
der intervjuerna och under de forsta forskningslektionerna.

Till kategori B sorterades utsagor som beskrev olika perspektiv pa réttvisa,
men utan att synliggéra argumenten for de olika perspektiven och deras
bakomliggande principer. I utsagorna i kategori B beskrevs olika perspektiv
pa réttvisa mer som individuella intressen dn som allménna principer:

Ibrahim: Till exempel, de som har stora foretag, de vill, de kommer rdsta pa
partierna som kommer sdnka skatten helt enkelt, och de som kanske jobbar
med, lite kommunalt kanske, typ s hér inom varden eller nat, de kanske rds-
tar pa nat parti som kommer hoja skatterna sa att de kommer fa béttre 16n och
det kommer bli béttre forutsittningar och sadar.

I exemplet verkar eleven Ibrahim forutsatta att det som gynnar en person eko-
nomiskt dr det som denne betraktar som rittvist. De olika rittviseperspektiven
kunde i denna kategori ocksa beskrivas som personliga, helt subjektiva asik-
ter, som snarare dr grundade i personliga erfarenheter och upplevelser an i
nagon underliggande logik, som i nedanstaende exempel:

Jakob: Det ar subjektivt, det beror pa hur de ser pa det hela, vad man har for
synpunkt. Ifall man inte berérs av till exempel att man sjalv méste betala och
skolor och sant, kanske man inte tycker att det dr sé oréttvist [om skolgang
inte bekostas av skattemedel].
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I utsagan forklarar Jakob olika idéer om vad som &r réttvist med egenintresse
inte med en underliggande generell rittviseprincip.

I den sista kategorin av erfaranden, kategori C, placerades slutligen utsagor
med tydligt fokus pa argumenten och de principiella grunderna for olika ratt-
viseperspektiv. I exemplet nedan forklarar eleverna Anders och Klas varfor de
kommit fram till att principen om allmidnprevention (straff i avskrickande
syfte) ar en bra princip for lagstiftning pé ett samhalleligt plan:

Anders: For om man ska se fran ett samhélle s& maste ju liksom, det maste
hianda nénting for att den hir personen ska ge upp och sluta, sa att de behdver
ju ldra sig att det 4r inte oke;j.

Klas: Och da lar sig andra av den héndelsen, tinker vi.

Elevernas resonemang i citatet gar ut pa att urskilja och forklara argumentet
for den principiella stindpunkten. Daremot granskas inte antagandet for argu-
mentet kritiskt — ar det verkligen sa att straff generellt fungerar avskrackande?

I studie I utvecklades det forsta utfallsrummet genom att relateras till en
fenomenografisk kategorisering av de satt pa vilka elever forefoll erfara inne-
borden av att resonera om rittvisa under forskningslektionerna. Dessa besk-
revs som:

(a) resonerande om réttvisa i samhéllskunskap som redogorelse
for réttvisa
(b) resonerande om réttvisa i samhallskunskap som utredande av
orsakerna till rattviseperspektiv
(¢) resonerande om réttvisa i samhallskunskap som kritisk
granskning av grunderna for rattviseprinciper
(Tvérana 2014b, s. 85-92).

Genom att relatera de tva utfallsrummen som beskrev erfaranden av réttvisa
respektive resonerande om réttvisa till varandra framkom ur det empiriska
materialet sex olika varianter av manifesterade, det vill sdga i materialet ut-
tryckta, sitt att resonera om rattvisa i klassrummet (Tvarana, 2014b, tabell s.
95). Det mest komplexa sittet att relatera till rattvisa som kommer till uttryck
i materialet i studie I kan beskrivas som en kritisk granskning utifran flera
olika principiella perspektiv.

De sex kategorierna skiljs at av fyra aspekter som ar kritiska att urskilja for
att erfara rittvisa som ett omtvistat begrepp for vilket man kan kritiskt granska
argumentens héllbarhet. Dessa kritiska aspekter sammanfattades och utveck-
lades begreppsligt i en uppfoljande artikel (Tvarana, 2017), pa nedanstaende
vis:
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1. attinneborden av rittvisa i ett resonemang i samhéllskunskap
omfattar flera olika perspektiv pa réttvisa (olika rattviseprinci-
per)

2. att olika réttviseprinciper vilar pa argument som utgar fran
olika antaganden om vérlden

3. att ett resonemang om réttvisa i samhéllskunskap innebar ett
utforskande av grunderna for olika perspektiv pa rattvisa

4. att ett resonemang om réttvisa i samhéllskunskap innebar ett
granskande av hallbarheten i argumenten for olika perspektiv
pa réttvisa

(Tvérana, 2017, s.102).

Resultaten fran de tva fenomenografiska analyserna i studie I sammanfattas
nedan i ett utfallsrum av mojliga sétt att erfara rittvisa pa, dir elever behandlar
réttvisa antingen som ett faktum, som asikter eller som argument:

Rattvisa som
konkurrerande R

principer att kritiskt i Kritiska aspekter:
granska i termer av :
argumentens hallbarhet

Granskandet av
héllbarheten i

argumenten for olika
perspektiv pa rattvisa

Rattvisa som
konkurrerande
principer att forklara i
termer av antaganden
for argumenten

Rattvisa som
personliga vérden att
forklara i termer av
orsaker till asikter

Utforskandet av
grunderna for olika

— : perspektiv pa rattvisa
Rattvisa som ett : ("Rattvisa som ) : (Réttvisa som ) :
universellt vérde att : | personliga vérden : | konkurrerande
redogéra for som ¢ | attredogéraférsom | i | principer att redogéra
faktum | asikter i | for som argument
HEAN RN
\ \/

Kritiska aspekter:

Underliggande
antaganden om
rattviseprinciper

Flera olika perspektiv
pa rattvisa

Figur 5 Utfallsrum for kategorier av erfarande av rdttvisa med kritiska aspekter, ti-
digare opublicerat.

76



De sex kategorier av erfarande av rattvisa som beskrivs i utfallsrummet ar
rittvisa som:

1. faktum — ett universellt varde att redogora for

2. dasikter — personliga varden att redogora for

3. forklarade dsikter — personliga varden forklarade i termer av
orsaker till innehav av asikter

4. argument — konkurrerande principer att redogora for

5. forklarade argument — konkurrerande principer forklarade
genom premisser for argument

6. granskade argument — konkurrerande principer att granska i
termer av héllbarheten hos antaganden for deras argument.

I kategori 4-6 framstar rittvisa som ett omtvistat begrepp — dess innebord
skiftar med utgangspunkter och viarderingar. Séttet att relatera till rittvisa som
kommer till uttryck i kategori 6 bendmns i studie I (Tvérana, 2014b) poly-
semantiskt resonerande, det vill sdga en kritisk granskning utifran flera olika
principiella perspektiv. I denna text anvénds istillet Gallies begrepp essenti-
ally contested concepts (6versatt till svenska essentiellt omtvistade begrepp)
for det slags begrepp rittvisa behandlas som, och typen av resonemang som
beskriv i kategori 6 bendmns kritiskt granskande analys.

Undervisning som mojliggor och frimjar kvalificerade resonemang i
rattvisefragor

I studie I undersoktes ocksa hur undervisning som mojliggdr och framjar att
elever kvalificerar sitt sétt att resonera om réttvisa kan utformas. I en analys
av kommunikativa handlingar i undervisningen som antogs ha betydelse for
elevernas ldrande framtradde ett antal forutsdttningar som betydelsefulla. Den
forsta av dessa var de uppfattningar av &mnesinnehallet som uttrycktes av 14-
rarna i undervisningen. Att ldarare anvinde ett vildefinierat &mnessprak och
satte olika varden av de kritiska aspekterna i kontrast till varandra framtradde
i materialet som underléttande for elevernas larande (jfr Lo, 2012; Marton,
2015). Ett exempel pa detta var en uppgift dar eleverna utifran var och en av
fyra presenterade principer for retributiv réttvisa fick diskutera hur principen
skulle fungera som rittstinkande pa en samhéllelig niva, for lagstiftning. Ge-
nom att variera rattviseprinciper i relation till en icke-variant fraga kontraste-
rades olika viarden av den forsta kritiska aspekten gentemot varandra. I den
tredje forskningslektionen i LS 1 hade eleverna fatt i uppgift att diskutera
huruvida eleven Kalles handlande i nedanstaende fall kan anses som réttvist
utifran de olika réttviseprinciper som presenteras:
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Efter flera manader av mobbning bestadende av forolampningar, puttar
och slag far mobboffret Kalle nog och slar ned mobbaren Johan efter att
denne slagit honom framfor sina kompisar.

Ratt eller fel gjort av Kalle?

Princip A: Rédtt — mobbare fortjanar att fa igen

Princip B: Fel — man far inte anvinda mer véld d4n ndoden kriaver
Princip C: Fel — vald foder vald

Princip D: Rétt — mobbaren och andra lar sig att inte mobba

Figur 6 Undervisningsuppgift fran LS 1 (Tvdrdna, 2014b, s. 66)

Eleverna upptogs av att vilja vilken av de presenterade principerna som de
sjalva ansdg vara mest riktig. Lararen fordndrade da instruktionen genom ett
muntligt tillagg: Vet ni vad ni kan ldgga in i, i diskussionen? Forsok komma
fram till den principen som ni anser fungerar bést for ett helt samhaélle.” Detta
fick eleverna att direkt avfarda alternativet A: ”nej det blir ett valdigt gangs-
tersamhdélle da tror jag. Ifall man ska slass over saker.” Exemplet visar att ele-
verna borjade granska argumenten for de olika principerna nir behovet av att
sétta sig in i ndgon annans vérldsbild uppstod genom en uppgift som kriavde
kritisk granskning for att kunna 16sas. Det forefoll inte svart for eleverna att
urskilja att det fanns olika principiella perspektiv pa rittvisa, ndr de presente-
rades for dessa med hjélp av variation. Daremot var det ovanligt att eleverna
spontant resonerade kritiskt granskande kring dessa principer, om de inte stall-
des infor en uppgift som verkligen kriavde det av dem.

Framtradande forutsittningar som forefoll ha betydelse var hur undervis-
ningsverksamhetens syfte verkade forstds av eleverna, samt att eleverna upp-
levde ett genuint behov av att kunna resonera kritiskt granskande om rattvisa.
I diskussioner kring fragestillningar som utgjorde genuina problem (Matusov,
2001a), det vill sdga problem dér eleverna inte forvintades komma fram till
pa forhand givna svar och dir de fragor som diskuterades tydligt engagerade
eleverna, gav eleverna uttryck for en kritisk granskande hallning i relation till
rattvisa som ett essentiellt omtvistat begrepp. De diskussioner déir elever fick
storst mojlighet att kritiskt granska argument for olika principiella rattviseper-
spektiv uppfyllde i hog utstrackning Matusovs tre kriterier for intersubjektivi-
tet: ett gemensamt fokus pa genuina problem, utrymme for respektfull oenig-
het bland deltagarna, samt ett engagerat praktiskt handlande bland deltagarna
(Matusov, 1996, 2001a). De fragor som férekom under lektionerna och som
faktiskt kravde kritiskt granskande resonemang om réttvisa for att kunna dis-
kuteras, stilldes oftare av eleverna sjidlva &n av ldrarna (se t.ex. Tvéréna,
2014b, s. 113).
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Generaliserbarhet

Studiens resultat har framkommit ur kvalitativa analyser. Som underlag for en
fenomenografisk analys av elevers erfarande av ett specifikt &mnesinnehall
kan det empiriska materialet betraktas som forhéllandevis omfattande: det
sammantagna underlaget for de fenomenografiska analyserna utgjordes av sju
inspelade och transkriberade intervjuer med enstaka elever och transkriberade
inspelningar av nio forskningslektioner (helklassundervisning samt grupp-
samtal), totalt drygt 21 timmar inspelat material, samt 298 skriftliga for- och
eftertestuppgifter fran forskningslektionerna.

De 197 medverkande eleverna utgdr inte ett representativt urval motsva-
rande alla svenska gymnasieelever. Studierna genomfordes pa tre mellan-
svenska gymnasieskolor, med socialt blandade upptagningsomraden, i arskurs
ett och tva pa hogskoleforberedande program. Urvalet kan betraktas som ett
bekvamlighetsurval (Denscombe, 2014), da ldrarna genomforde forsknings-
lektionerna i de klasser de normalt undervisade i. Detta val var samtidigt mo-
tiverat av att en sd naturlig undervisningssituation som mojligt efterstravades.

Resultatet av den fenomenografiska analysen ska istéllet ses som ett heur-
istiskt verktyg for larare att anvinda i samband med planering av undervisning
om kritiskt granskande resonemang i réttvisefragor. Beskrivningen av laran-
deobjektet genom ett utfallsrum som omfattar olika erfaranden av &mneskun-
nandet och kritiska aspekter av detta kan betraktas som en empiriskt grundad
teoretisk konstruktion, vars validitet avgors av huruvida den kan igenkénnas i
andra forekommande fall av samma larandeobjekt (Carlgren, 2012; Larsson,
2009; jfr Tvérana, 2014b, s. 70—71). Ett annat sétt att validera studiens resultat
dr att undersoka om de kritiska aspekterna dr anvindbara som utgangspunkt
for undervisning i andra elevgrupper och i andra kontexter. Sddan transfere-
ring av kritiska aspekter 6ver olika undervisningskontexter har visat sig fun-
gera for andra véldefinierade ldrandeobjekt (Kullberg, 2010; Runesson &
Gustafsson, 2012).

Kombinationen variationsteori och verksamhetsteori

I studien var kombinationen av variationsteori och verksamhetsteori viktig.
Variationsteorin framstod som otillracklig for att i sig sjalv erbjuda ett redskap
for utvecklande av en larandegemenskap i undervisningen (Tvéréna, 2014b,
kapitel 6), ndgot som efterstravades i de designer som undersoktes i studiens
tre learning studies. Detta uttrycktes i studie I som att variationsteori ”fokuse-
rar behandlingen av innehallet utan att sarskilt adressera fragan om verksam-
hetens natur” (Tvérana, 2014b, s. 47), dér ‘verksamheten’ avséag just det slags
resonerande som undervisningen var avsedd att utveckla, det vill siga vad som
hir betecknas kunnandet. I ljuset av resultaten dr det rimligare att sdga att va-
riationsteorin genom sin fenomenografiska grund faktiskt har god potential att
beskriva just kunnandets natur, eftersom syftet med kunnandet kan beskrivas
som en kritisk aspekt av larandeobjektet. En av studiens viktigaste slutsatser
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dr just att ett erfarande av réttvisa som konkurrerande principer ar nédvdindigt
for att eleverna ska kunna resonera kritiskt granskande om rattvisefragor, men
detta erfarande dr i sig inte tillrdckligt for att s& ska ske. De tva kritiska
aspekterna av att resonera om rattvisa som beskriver aktivitetens syfte — att
resonerandet innebar ett utforskande av grunderna for och ett granskande av
hallbarheten i argumenten for olika perspektiv pa réttvisa — ar ytterligare nod-
vandiga erfaranden som eleverna behover gora for att den avsedda praktiken
ska kunna uppsta. Att begriansa de &mnesdidaktiska beskrivningarna av ett
kunnandes innebdrd till ett visst erfarande av ett fenomen och kritiska aspekter
av detta, riskerar att bidra till en idé om erfarande eller perception som nagon-
ting som foregar ett handlande, eller praktikdeltagande. Att kombinera varia-
tionsteori med verksamhetsteori bidrog i studien till att lyfta fram erfarandet
som del av en mansklig kulturell och social praktik. Studien kommenterar va-
riationsteorins antagande att erfarande mojliggér handlande, i relation till
Marx Wartofskys (1979) beskrivning av urskiljande som del av en praktik.
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Studie II Teorier om réttvisa hos dttadringar

Tvérana, Malin (2018). Theories of justice among eight-year-olds: Exploring
teaching for an emerging ability to critically analyse justice issues in social
studies. Nordidactica: Journal of Humanities and Social Science Education

2018(4), s. 43-64.

Den andra studien tog avstamp i ett av resultaten fran studie I (Tvérana,
2014b), ndmligen att det var forhallandevis latt att genom explicit undervis-
ning mojliggora for elever att erfara rattvisa pa ett mer kvalificerat sitt nir de
kritiska aspekterna for att mojliggora detta erfarande var kdnda for lararna som
designade undervisningen. En slutsats fran studie I var att rattvisa som ett om-
tvistat begrepp var fullt mojligt att erfara nér undervisningen lyfte fram och
forklarade de konkurrerande rittviseprinciperna, snarare dn att uppmuntra ett
mer vardagligt anvindande av rittvisebegreppet.”® En annan av slutsatserna i
studie I var att det var mojligt for elever att kritiskt granska rittviseresone-
mang pa ett enkelt sdtt 4ven nédr de hade begrinsad kontextuell kunskap om
de sakfragor som diskuterades ur ett rattviseperspektiv. Detta mojliggjordes
genom uppgifter som skapade ett behov hos eleverna av kritiskt granskande
analys av olika rittviseprinciper.

Dessa iakttagelser foranledde fragan om hur tidigt det kan vara rimligt och
mojligt att i samhéllskunskap borja utveckla elevers forstaelse av och formaga
att kritiskt analysera rattvisa som omtvistat begrepp. Att kunna ténka och re-
sonera kritiskt analyserande kring sdrskilt viktiga begrepp i samhéllskunskap
har lange betraktats som en central formaga for medborgarbildning (Case,
2005; Karabulut, 2012, 2015). Daremot ar det inte lika tydligt ndr och hur det
dr lampligt att introducera sddana begrepp, vilka begreppen kan tdnkas vara
och hur undervisning kan utveckla elevers kritiska analys i relation till dem.
Resultaten fran studie I utgjorde grunden for en vidare undersdkning av hur
detta kunnande kan identifieras i tidigare &ldrar, och vad i undervisningen som
kan frimja ett utvecklande av kunnandet.

I studie II undersoktes vilken undervisning som kan vara nddvéndig och
fraimjande for att borja utveckla begynnande kritiskt resonerande i rattvisefra-
gor pa lagstadiet. Tva forskningsfragor formulerades:

33 »Utfallsrummen bér siledes inte ldsas som om det mer komplexa erfarandet av att resonera
om rittvisa dr ndgot som maste foregds av kunnande som motsvarar de mindre komplexa erfa-
randena. Tvirtom finns det inget i materialet som séger att detta slags erfarande inte skulle
kunna mojliggoras for betydligt yngre elever d4n de som deltagit i denna studie.” (Tvérana
2014b, s. 121).
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e Vilka indikationer finns pa att elever borjar utveckla en formaga
att kritiskt analysera™ rattvisefragor?
e Vilka undervisningshandlingar® forefaller frimja denna
begynnande féorméga hos yngre elever?
(6versatt fran Tvéréna, 2018, s. 45).

Genom studien provades dven hypotesen att kritiska aspekter av ett kunnande
som identifierats genom en fenomenografisk studie bland &ldre elever kunde
vara relevanta utgangspunkter for att designa undervisning syftande till att
mojliggora for yngre elever att borja utveckla samma kunnande.

I samarbete med tva klassldrare pa lagstadiet genomfordes en studie for att
prova en undervisningsdesign baserad pa resultaten fran studie I, men inriktad
mot elever i arskurs 2. I studie II provades en lektionsdesign kring &mnesin-
nehallet formdgan att resonera kritiskt om olika betydelser av rittvisa i elev-
ndra samhdllsfragor. Den undervisningsdesign som provades utgick ifran
variation av de kritiska aspekterna av rattvisa som identifierats i studie I, och
influerades dven av de principer for undervisningsdesign som dér visat sig
fungera vil. Tva forskningslektioner planerades och genomférdes i samarbete
med tva klasslérare, 1 tva olika klasser 1 arskurs 2 med totalt 30 elever. Lek-
tionerna dokumenterades genom fotografi samt ljudinspelning av elevers
gruppdiskussioner kring uppgifter och samtal i helklass.

Transkriptioner av ldrarnas instruktioner, helklassdiskussionerna och
gruppdiskussionerna analyserades genom att kategorisera elevernas utsagor
som indikationer pa olika sétt att resonera i réttvisefrdgor. Undervisningen
analyserades dérefter med hjilp av variationsteori (Lo, 2012; Marton, 2015;
Runesson, 2017) och dialogisk intersubjektivitet (Matusov, 1996, 2001a).

Indikationer pa begynnande Kkritisk analys av rittvisa

Fem indikationer pa en begynnande forméga att resonera kritiskt om réittvisa
identifierades. Dessa var nir elever:

e pa ett adekvat sitt anvande begrepp for olika rattviseprinciper
som redskap i sina diskussioner
e anpassade sitt satt att diskutera for att mota uppgiftens syfte
o forklarade de bakomliggande antagandena for olika argument
e beddmde och viarderade argumentens hallbarhet
o forsokte formulera en sammanhédngande teori om réttvisa
(6versatt fran Tvéréna, 2018, s. 54).

3* 1 artikeln anvinds uttrycket reason critically.
33 1 artikeln anvinds uttrycket teaching activities.
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De fem identifierade indikationerna pa elevers begynnande formaga att kri-
tiskt analysera rittvisefragor bestar i uttryck for att eleverna erfar kritiska
aspekter och beskrevs baserat pa att elevernas olika sitt att resonera om rétt-
visa identifierades i materialet. Indikationer som dessa kan ses som tecken pé
att undervisningen som pagar synliggor relevanta aspekter av innehallet, och
kan for larare anvdndas vid bedomning och revidering av den pagaende under-
visningen, medan andra sétt att bedoma elevers kunskap kanske anvands innan
eller efter undervisningen.

Didaktiska val som frimjar begynnande kritisk analys av rittvisa

I studie II formuleras tre designprinciper baserade pa variationsteori och dia-
logisk intersubjektivitet, som forefoll fungera for att synliggora de kritiska
aspekterna av larandeobjektet (att resonera kritiskt i de rattvisefragor som dis-
kuterades under lektionerna). Dessa designprinciper var foljande:

1. Modellera anvindande av relevanta begrepp
2. Etablera praktiken att undersdka och analysera
rattvisefragor
3. Guida elevers deltagande i en kvalificerad kritisk
diskussion av réttvisefragor
(6versatt fran Tvérana, 2018, tabell s. 53).

Den forsta designprincipen operationaliserades pa variationsteoretisk grund,
genom att tre principer for distributiv réttvisa (likhetsprincipen, behovsprinci-
pen och meritprincipen) introducerades med hjélp av ett exempel dér ett paket
glass skulle delas mellan tre syskon i olika éldrar. De tre olika sétten att dela
glasspaketet utifran olika réttviseprinciper illustrerades pa tavlan och princi-
perna forklarades i dialog med eleverna. De konkurrerande perspektiven pa
réttvisa kontrasterades, och dérpa kontrasterades 4ven argument for olika ratt-
viseprinciper, medan 6vrig kontext (glasspaketet och de tre syskonen) holls
konstanta i exemplet. Detta mojliggjorde for eleverna att med hjilp av rele-
vanta begrepp erfara flera olika perspektiv pa réttvisa.

Den andra designprincipen byggde pa dialogisk intersubjektivitet dér ele-
verna introducerades till en gemensam problemstéillning genom undersékning
och analys. Operationaliseringen bestod i att eleverna i grupper om fyra dis-
kuterade vilken av de tre principerna for distributiv rittvisa som bést lampade
sig for att fordela olika nyttigheter: plaster fran skolskoterskan, 16rdagsgodis,
mat i matsalen, att fa vélja lek pa rasten, hjilp fran ldararen samt veckopeng i
familjen. Som material anvédndes bilder av varje nyttighet och ett A3-ark med
tre kolumner som representerade de tre principer eleverna kunde vélja mellan.
Med hjilp av uppgifterna och muntlig interaktion guidade ldraren eleverna
under diskussionerna. Darigenom fick de mojlighet att erfara att praktiken att
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resonera om rattvisefragor i samhallskunskap handlar om undersdkning och
analys, och inte begrinsas till att beskriva asikter och foreteelser.

Operationaliseringen av den tredje designprincipen fran forskningslektion-
erna bestod i att ldraren forst illustrerade de olika gruppernas val av réttvise-
principer for férdelning av olika nyttigheter genom att 1ata dem placera bilder
i olika kolumner pa tavlan, se figur 7 nedan.

" Behov | Merit (vad ma‘fé‘rﬁ]ﬂ'm[j

o i

Figur 7 Elevernas val av principer for fordelning av olika varor (fran Tvdrdna, 2018,
ndgot beskuren).

Dérefter ledde ldraren en helklassdiskussion utifran hur gruppernas olika val
fordelade sig. Designprincipen bygger bade pa variationsteori genom kontras-
tering av de underliggande antagandena for olika réttviseprinciper, och pa di-
alogisk intersubjektivitet genom skapande av utrymme for respektfull oenig-
het nédr eleverna bjuds in att diskutera och jamfora olika 16sningar pa det ge-
mensamma problemet och uppmuntras till ett engagerat och omdomesgillt
deltagande i kritiskt granskande analys. Det larande som efterstravades var ett
erfarande av rittvisa som ett essentiellt omtvistat begrepp och en dkad for-
maga att kritiskt granska och bedéma argumenten for olika rittviseprinciper.

Aven i den spontana interaktionen med eleverna operationaliserades de tre
designprinciperna av ldrarna. Néar eleverna erfor rattvisa som ett universellt
virde, det vill sdga som ett begrepp med given innebord, paverkade det deras
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sétt att relatera till och resonera om réttvisefrdgorna som var i fokus. Ett ex-
empel pa detta var hur en grupp med fyra elever uppfattade syftet med huvud-
uppgiften i forskningslektionerna. I uppgiften ombads de resonera om och
vilja den princip som var bést lampad for att férdela veckopeng rattvist. Ele-
verna i gruppen uppfattade uppgiften som att de skulle distribuera vecko-
pengen lika mellan de tre barnen i exemplet (vilket de tyckte var svart, ef-
tersom de tolkade bilden av tvéa tjugokronorssedlar som illustrerade vecko-
peng som att det fanns 40 kronor att fordela mellan tre barn, ndgot de inte
klarade av rent matematiskt). Det underliggande antagandet hos eleverna i den
gruppen var att rattvis fordelning var detsamma som lika férdelning. Detta var
en mycket vanlig uppfattning dven hos gymnasieelever i de tidigare studierna.
Léararen upptickte efter en stund att gruppen holl pa med att féresla en mate-
matiskt lika fordelning utifran det underforstidda antagandet att réttvis fordel-
ning var detsamma som lika fordelning. Lararen tydliggjorde d& det avsedda
syftet med uppgiften, vilket var att foresld en principiellt rattvis fordelning i
kontrast till andra mdjliga rattviseprinciper. Genom att peka ut en kritisk
aspekt (de olika principerna) och paminna om dmnesbegreppen (principernas
namn) guidade ldraren eleverna i riktning mot en kritisk analys av rattvise-
principerna.

Alla operationaliseringar av de tre designprinciperna — gruppdiskussioner,
visualiserande av rattviseprinciper och ldrarens framhéllande av olika stéll-
ningstaganden och I6sningar pa det gemensamma problemet — kan kopplas till
hur &mnesinnehallet presenterades.

Det kontroversiella i samhéllsfragor

Att utnyttja det omtvistade i rattvisefragorna framtradde i studien som viktigt
for att erbjuda eleverna anledningar att férklara grunderna for sin egen argu-
mentation (den fjarde indikationen pa begynnande kritiskt resonerande) — na-
got de gjorde forst nédr deras stdllningstaganden kontrasterades emot avvi-
kande asikter. Det erbjod dven eleverna skil att formulera egna teorier om
rattvisa. Med detta avses att géra en generalisering fran slutsatser kring vilken
réttviseprincip som var rimligast i olika kontextuella exempel till ett Gvergri-
pande principiellt resonemang om hur réttvisa kan bedémas. I de tva forsk-
ningslektionerna féorekom endast ett sddant exempel bland elevernas resone-
mang (den sista indikationen pa begynnande kritiskt resonerande), vilket dock
visar pa mojligheten for elever i attadrsaldern att uppna detta slags resone-
rande. Under den avslutande helklassdiskussionen sammanfattar eleven Jo-
hannes®® sin bedémning av vilken princip for rittvis férdelning som verkar
vara den bist fungerande i alla de olika kontexter som tagits upp:

3% Namnet r fingerat.
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Johannes: Eh, jag tycker att ndstan .. for néstan allt ar lite vad man behover.
Alltsa liksom, en del kanske inte behover jattemycket godis men — den kan vi
ta undan men — jag tankte s hér néstan allt hor till vad mycket man behover.

Léraren: okej

Johannes: Man kanske behdver mer mat, man kanske behover lite mer pléster,
man kanske, man kanske har nat som gor att man att man behdver mer hjilp,
man kan bli enklare sur eller arg, d& kanske man behdver bestimma lek pa
rasten dven om de andra inte tycker om den leken. Och behov av hand, eller
handupprickning eller behov av hjilp. Det hor ju ocksa till hur mycket man
behover. Om man inte kan skriva eller om man inte kan lisa, eller, och, om
man bara kan det lite, d& beho-, eller kan man, vad ska man siga, da kan man
liksom vara forst pa listan.

Léraren: Ja, om man beho-, s& da far man mer hjélp
Johannes: Om man &r forst pa listan ja
L: Tack.

Johannes: Nistan allt forutom godis. Och lite godis, en del kanske behover
mer socker och sé dér.

(utdraget aterfinns 6versatt till engelska i Tvérana, 2018, s. 58-59).

I exemplet ovan formulerar Johannes en rudimentdr sammanhéngande teori
om rattvisa, med grund i klassens gemensamma diskussioner.

Som ndmns i artikeln &r rattvisefragor i sig inte nédvéandigtvis kontroversi-
ella, da det kan rada konsensus bland eleverna, och med ldraren, om vad som
dr ett lampligt sétt att bedoma eller agera i en sdrskild fraga som géller rattvisa.
De resultat fran studien, och fran annan forskning, som pavisar mer utforlig
argumentation for egna stillningstaganden hos elever nar de tvingas forsvara
sina stillningstaganden i konflikt med andra elevers perspektiv i klassrummet,
kan antyda att larare bor striava efter att hitta fragestallningar dar olika asikter
redan forekommer bland eleverna. Men att argumentera for egna asikter ar
inte ett lika kvalificerat kritiskt analyserande som att granska héllbarheten hos
argument och antaganden for andras asikter. For att erbjuda elever denna moj-
lighet fungerar det lika bra, eller mojligen dnnu béttre, att presentera eleverna
for réttviseperspektiv som inte behdver tillhora nagon av de deltagande par-
terna i diskussionen. Etablerandet av réittvisa som ett omtvistat begrepp, och
av rattviseperspektiv som principiella logiker snarare dn som personifierade
stillningstaganden, forefaller fungera vél for detta andamal.
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Praktiska och teoretiska bidrag

Aven om artikeln baseras pa en mindre, kvalitativ interventionsstudie, ger den
ett empiriskt underlag for ndgra tentativa samhallskunskapsdidaktiska insik-
ter. De praktiska kunskapsbidragen berér mojligheten till introduktion av cen-
trala omtvistade begrepp och kritisk samhallsanalys i de tidiga skolaren, vik-
ten av ett explicit &mnessprak, anvindande av olikheter i asikter i undervis-
ningen samt indikationer pa begynnande kritisk analys i samhéllskunskap. De
teoretiska kunskapsbidragen handlar om mdgjligheten att 6verfora kritiska
aspekter fran ett undervisningssammanhang till ett annat samt om méjliga de-
signprinciper 1 samhallskunskapsundervisning med inriktning mot Kkritiskt
omdome i omtvistade samhallsfragor.
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Studie III Samhéillskunskapens &dmnespraktiker pa
mellanstadiet

Tvérana, Malin (i tryck). Tycka eller tdinka om réttvisa — vad fradmjas i mel-
lanstadiets samhéllskunskapsundervisning? [publiceras i Nordidactica: Jour-
nal of Humanities and Social Science Education 2019(2)]

Sambhillskunskapsundervisningen i grundskolans mellanar priglas av stoff-
trangsel (Stolare, 2016) och fokus pa fakta om hur samhaéllet fungerar (Carre-
tero, Haste & Bermudez, 2016). Studier tyder pa att elever oftare examineras
i relation till faktareproduktion &n i relation till kvalificerade sitt att resonera
i samhéllsfragor (Odenstad, 2010). Trots detta framhévs kritiskt tinkande som
en grundldggande forméga inom samhéllskunskap sévil av larare som i styr-
dokumenten (Lindmark, 2013; Olsson, 2016; Vernersson, 1999). Studie III
handlar om undervisning som designats for att frimja mojligheter for elever i
arskurs 6 att kvalificera sin kritiska analys i juridiska réttvisefragor. I studien
undersoktes sarskilt relationen mellan de praktiker som byggs upp av ldrares
och elevers handlingar, och det resonerande om rattviseprinciper som konsti-
tueras i undervisningen.

Data i studien kommer fran en intervenerande, iterativ designstudie i form
av en learning study (Carlgren, Eriksson & Runesson, 2017; Marton, 2015)
med tre cykler av forskningslektioner kring undervisning med syfte att frimja
elevers formaga till granskande reflektion och kritiskt omdome i rattvisefra-
gor. Studien genomfordes i samarbete med en larargrupp bestdende av sju 1a-
rare i samhéllsorienterande &mnen pa mellanstadiet och hogstadiet. Materialet
omfattade en skriftlig kartlaggningsuppgift fran en klass i arskurs 6 samt tre
undervisningssekvenser i tre klasser i arskurs 6. Dessutom ingick fortest och
eftertest fran tva av undervisningssekvenserna, i form av en skriftlig uppgift
om retributiv rittvisa. Lektionerna som helhet och de gruppsamtal som ge-
nomfoérdes under dem spelades in och transkriberades.

Fragorna som diskuterades i undervisningen berérde omradet lag och rétt
pa olika sitt: vad som kan forklara att olika ldnder har olika straff for samma
brott; principiella resonemang och underliggande antaganden som kan for-
klara olika stéllningstaganden i en fraga om vad som &r ett réttvist straff vid
misshandel; problematik med retributiv rittvisa (som dodsstraff) i relation till
vart nuvarande lagsystem; den samhélleliga kostnaden for livstids inldsning
relativt dodsstraff; religiosa regelsystems rittviseprinciper; beldgg i forskning
for olika réttviseprincipers underliggande antaganden; mdjliga utfall vid olika
brott utifran olika rattviseprinciper; utformning av fangelsestraff i relation till
olika rattviseprinciper; konfliktlosning i skolan forr och nu; regelsystem inom
idrott och rimlighet hos olika politiska forslag for att motverka ungdoms-
brottslighet.
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Undervisningsdesignen i forskningslektionerna baserades péd variationsteori
(Lo, 2012; Marton, 2015) och dialogisk intersubjektivitet (Matusov, 1996,
2001a), samt pa resultaten fran den tidigare studien pa gymnasienivé
(Tvérana, 2014b) och studien om undervisning kring réttvisefragor, genom-
ford i arskurs 2 (Tvédrana, 2018). I undersdkningen som genomfordes i studie
III anvédndes de strukturella aspekter av kritisk analys av réttvisefragor som
visat sig vara kritiska i studie I och studie II; de olika principiella perspektiven
pa rittvisa, underliggande antaganden for dessa och vart behov av att kritiskt
granska dessa antaganden for att kunna bedéma vilka principer vi ska utgé
ifran i gemensamma rittsliga system. Dessutom anvéandes designprinciper lik-
nande de som visat sig fungera i de tidigare studierna; engagemang i genuina
gemensamma problem genom diskussion i helklass och i grupp, variation av
kritiska aspekter genom visualiserande av réttviseprinciper och lararens fram-
hallande av olika stdllningstaganden och l6sningar pa rittviseproblem.

Fragestillningarna i studie III formulerades i relation till de erfarenheter
som gjordes i ldrargruppen som genomférde LS 5. Bade spontant uppkomna
undervisningshandlingar och larargruppens och elevernas tysta forgivettagan-
den om dmnespraktiken paverkade den planerade undervisningen pa oforut-
sedda sitt. Darmed uppstod de fragor som stilldes till datamaterialet i studie
III:

¢ Vilka kunskapsobjekt konstitueras i undervisningen?

e Hur samverkar ldrares och elevers handlingar i skapandet och
uppratthallandet av olika praktiker inom
samhallskunskapsundervisning om lag och ritt?

e Hur framjar eller hindrar dessa olika &mnespraktiker elevernas
mojligheter att utveckla formagan till kritisk granskning av
straffréttsliga principer?

e Vilka designprinciper ger gynnsamma forutsittningar for
elever att utveckla formagan till kritisk granskning av
straffréttsliga principer?

(Tvérana, i tryck).

I studien anlades ett kulturhistoriskt verksamhetsteoretiskt perspektiv pé
undervisningen (Leont’ev, 2009/1977; Radford, 2013, 2015; jfr Eriksson,
2017) i analysen. Elevernas olika sétt att resonera i rattvisefragor i undervis-
ningen kategoriserades och dédrpa analyserades elevers och ldrares undervis-
ningshandlingar tematiskt (Braun & Clarke, 2006), och beskrevs som konsti-
tuerande olika slags &mnespraktiker. Slutligen gjordes en analys av relationen
mellan undervisningshandlingarna och elevernas olika sitt att resonera i ratt-
visefragor i undervisningen.
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Olika sitt att resonera om rittvisa under lektionerna

De olika sitten att resonera om rittvisa som forekom bland eleverna i arskurs
6 kategoriserades utifran de strukturella aspekter av formagan som framstatt
som kritiska i gymnasiestudien och i studien fran arskurs 2 samt utifran resul-
tat fran en studie av olika sitt att reflektera kring problemlésning och principer
inom réttstavning i arskurs 1 och 4 (Zuckerman, 2004). De kategorier som
identifierades var:

(A) beskrivning av egen asikt
(B) beskrivning av ndgon annans asikt
(C) invandning mot ndgon annans asikt (utan argument)
(D) beskrivning av logiken bakom nagon annans éasikt
(E) beskrivning av slutsatsen for ndgon annans logik
(F) provning av huruvida fakta 6verensstimmer med slutsatsen

for en viss logik

(Tvérana, i tryck).

Fyra dimnespraktiker med olika motiv

I analysen identifierades fyra amnespraktiker vilka drevs av olika motiv: del-
tagande, identifikation, deliberation samt kritiskt omdéme, se figur 8 nedan.

Elevinitierade Vad tycker Jag tycker Jag tycker ' Stammer dessa
handl'ngar du? inte sa. att... H antaganden?

1 B H
Motiv: [ Deltagande j [Identifikationj [Deliberation j E(ritiskt omdém%
Lararinitierade | vadar Vad tycker Vissteni | & [ Utveckiar | [ Viken logik| | Har ar ett Vad &r Haller

A . din/er du? att... ? H ar det? annat antagandet logikens
handlingar: 18sning? : perspektiv. | | for logiken? ?

antaganden
Overgripande :
objekt: Aktiva elever med “en egen rost” @ Genomlysta samhallsfragor

Figur 8 Elevers (6vre raden) och lirares (undre raden) handlingar relaterade till
motiv och évergripande objekt i fyra olika dmnespraktiker (jfr Tvdrdna, i tryck).

I den tematiska analysen identifierades fyra slag av elevinitierade undervis-
ningshandlingar, som syns i illustrationens dvre rad. De elevinitierade hand-
lingar som i analysen beskrivs som undervisningshandlingar var sédana som
hade funktionen av inslag i dialogisk interaktion och som foranledde vidare
respons fran andra elever. Dessa elevinitierade undervisningshandlingar var
uppmaningar till andra elever att delge sin asikt i en diskuterad fraga, ifraga-
sdttande av andras standpunkter (andra elevers eller sddana standpunkter som
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uttrycktes via undervisningsmaterialet och ldrarnas fragor), uttryckande av
egna standpunkter samt problematisering av antaganden for andras logik.

Atta slag av ldrarinitierade undervisningshandlingar identifierades, vilka
syns i den undra raden med handlingar i illustrationen ovan (figur 8). Dessa
var uppmaningar till eleverna att delge sina forslag till 16sningar pa uppgifter
som de fatt av lararna, uppmaningar att delge sina asikter i en fraga som dis-
kuterades, information om lagstiftning som aterberittades med det underfor-
stddda syftet att vara intresseviackande, informerande och engagerande, upp-
maningar till elever att utveckla sin respons, uppmaningar till elever att iden-
tifiera logiken bakom en identifierad stindpunkt (den egna eller ndgon an-
nans), framhéllande av skillnader i standpunkter betrdffande en fraga,
uppmaning till utforskande av logiker bakom andras stindpunkter samt upp-
maningar till kritiskt granskande av logiken bakom andras eller egna stand-
punkter.

De olika handlingarna tolkades déarefter med hjdlp av objektifikationsteori
och klustrades enligt vilket motiv som forefoll driva dem. Resultatet av denna
analys illustreras i figur 8 ovan i form av fyra praktiker. De tva forsta prakti-
kerna, med motiven deltagande och identifikation, var riktade mot samma
overgripande objekt, ndmligen eleverna sjdlva och deras mdjlighet att uttrycka
sig som sjdlvstdndiga subjekt och utvecklas som aktivt deltagande samhalls-
medborgare. Det dvergripande objektet for amnespraktikerna med motiven
deliberation och kritiskt omdome beskrevs som sjdlva samhallsfragorna, med
avsikten att blottldgga de olika principiella stindpunkterna i rittvisefragorna
och astadkomma en kritisk granskning av de konkurrerande principerna for
olika stillningstaganden.

Undervisning som frimjar kvalificerade rittviseresonemang

I studien diskuteras hur ldrares och elevers handlingar konstituerar de olika
amnespraktikerna. En Oversikt i tabellform presenterar hur undervisnings-
handlingarna som konstituerade de olika Amnespraktikerna korrelerade med
elevrespons i form av olika sétt att resonera om rattvisa:
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Tabell 4 Handlingar inom olika dmnespraktiker och korrelerande slag av resone-
rande aktivitet hos elever under forskningslektionerna (Tvdrana, i tryck).

Handlingar Motiv Overgripande | Respons®’
objekt

Uppmaning att delge asikt — | Deltagande Elevers egen- | A, C

elevinitiativ skaper och be-

Uppmaning att delge 16s- | Deltagande teenden B, C

ning — lararinitiativ

Ifrdgaséttande av annans | Deltagande A,B,C

standpunkt — elevinitiativ Identifikation

Uppmaning att delge asikt — | Deltagande A, C

lararinitiativ Identifikation

Uttryckande av egen stand- | Deltagande A, C

punkt — elevinitiativ Identifikation

Provokation och informa- | Identifikation A, C

tion — lérarinitiativ

Uppmaning att utveckla Deliberation | Perspektiv och | D, E

respons — lararinitiativ mojliga 16s-

Uppmaning till identifikat- = Deliberation | ningar pd sam- D, E

ion av logiker — lararini- héllsfragor

tiativ

Framhallande av skillnader | Deliberation D,E, F

i standpunkter — lararini-

tiativ

Uppmaning till utforskande | Kritiskt D, E

av logiker — lararinitiativ omdome

Uppmaning  till  kritisk | Kritiskt D,E,F

granskning — ldrarinitiativ. | omdéme

Problematisering av Kritiskt D,E, F

antagande for logik — omdome

elevinitiativ

De undervisningshandlingar som konstituerade &mnespraktikerna med moti-
ven deliberation och kritiskt omdome korrelerade med de tre mest avancerade
sétten att resonera om réttvisa som identifierats bland elevresponsen — att ele-
ver beskrev logiken bakom ndgon annans asikt (D), att elever beskrev slutsat-
sen av nagon annans logik (E) samt att elever provade om fakta 6verensstimde
med slutsatsen for en viss logik (F). Bést fungerade direkta fragor om vad som

37(A) beskrivning av egen asikt, (B) beskrivning av ndgon annans asikt, (C) invindning mot
nagon annans asikt (utan argument), (D) beskrivning av logiken bakom négon annans ésikt, (E)
beskrivning av slutsatsen av ndgon annans logik, (F) provning av huruvida fakta §verensstdm-
mer med slutsatsen for en viss logik
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kunde vara problematiskt med ett visst principiellt synsétt pa lagstiftning om
dddsstraff eller med bedomning av vad som var en rimlig paféljd.

Nér amnespraktikerna drevs av motiven deltagande eller identifikation var
elevresponsen mindre kvalificerad — elevernas resonemang bestod av beskriv-
ningar av egna eller andras asikter eller av inviandningar, utan argument, mot
andras asikter. Ett vanligt inslag var att lararna presenterade intresseviackande,
fordjupande och ibland provocerande information kring hur samhéllets lag-
stiftning fungerar idag eller sett ut i andra tider eller i andra lander. Avsikten
var att engagera eleverna, men dessa inslag resulterade oftast i att eleverna
enbart gav uttryck for om de holl med om eller tog avstand fran de synsitt,
forslag och straffrittsliga principer som beskrevs.

Utifrén resultaten diskuteras i artikeln de designprinciper som provades i
forskningslektionerna. De relaterades dven till ndgra vanliga samhéllskun-
skapsdidaktiska antaganden, till exempel om hur engagerande undervisning
kan frimja utveckling av elevers kritiska tdnkande i samhéllskunskap.

Slutsatser kring urval och hantering av omradet lag och ritt

Mot bakgrund av att stofftradngseln upplevs som stor i samhéllskunskapsdamnet
(Stolare, 2016) diskuteras i studie III fragan om vilket urval av &mnesinnehall
inom omradet lag och rétt som gors for samhallskunskapsundervisningen pa
mellanstadiet, och hur detta &mnesinnehall hanteras. I ljuset av resultaten f6-
reslas att det kan vara relevant att i undervisningen lyfta fram de bakomlig-
gande antaganden och principiella logiker som olika perspektiv pa retributiv
réttsskipning utgar ifran. Insikter i dessa forefaller nédvandiga for att kunna
gora kritiskt granskande analyser av rattvisefragor. Detta skulle kunna mojlig-
gora undervisning som utvecklar kritiskt omdoéme i fragor som beror ideolo-
giska och principiella grunder for samhallets rattsskipning, i storre utstrack-
ning dn en undervisning som handlar om procedurer och former inom lagstift-
ning och rittsviasende.

Studiens bidrag till samhéllskunskapsdidaktisk forskning bestar av tva de-
lar. Dels provas i studien designprinciper baserade pa resultat fran tidigare
studier i en ny undervisningskontext, dels problematiseras nagra vanligt fore-
kommande undervisningstraditioner inom samhéllskunskapen. Studien lyfter
ocksa fram att nér vi betraktar medborgarbildning som bildning for aktivt del-
tagande i formandet av de viarden och regler som géller vart gemensamma
samhadlle, blir principerna for rattssystemet viktigare 4n formerna for dess upp-
ratthallande. Resultatet av studie I1I pekar mot att vi kan borja med principerna
dven med elever i mellanstadiet, genom uppméarksammande och systematiskt
utforskande av skillnader i perspektiv och asikter.
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7 Slutsatser och diskussion

I detta avslutande kapitel diskuteras vad studiernas resultat sdger om vad kun-
nandet att kritiskt analysera réttvisefragor i samhéllskunskap innebar. Kun-
nandet diskuteras sedan i forhallande till &mnets syfte, genom en modell som
gestaltar relationerna mellan olika aspekter av samhallsanalytiskt tdnkande.
Dérefter lyfts vad resultaten sdger om hur undervisning kan utformas for att
mojliggora for elever i olika aldrar att utveckla kunnandet, och hur en pro-
gression av kunnandet kan beskrivas. Kapitlet avslutas med en reflektion kring
hur samhéllsanalytiskt tinkande riktat mot samhallsfragor forhaller sig till &m-
nets medborgarbildande uppdrag och vad det kan innebdra for undervisning
och samhillskunskapsdidaktik.

Inneborden av att kunna resonera kritiskt 1 frigor om
rattvisa

Innebdrden av kunnandet att kritiskt analysera rattvisefragor beskrivs i de tre
studierna med hjéalp av fenomenografi och variationsteori samt verksamhets-
teori. Den forsta studien (Tviarana, 2014b) utforskade undervisningsproblemet
att utforma undervisning som kvalificerar elevers deltagande i samhallskun-
skapspraktiken, med avseende specifikt pa kritiska resonemang i réttvisefra-
gor. Resultatet innefattade olika mdjliga sitt att erfara &mnesinnehéllet, kri-
tiska aspekter av det avsedda kunnandet och drag i en undervisningspraktik
som mojliggjorde ett konstituerande av kunnandet i den undersokta undervis-
ningen. De erfarandekategorier och kritiska aspekter som identifierades pro-
vades dérefter i de foljande tva studierna. Beskrivningen av kunnandet kom-
pletterades med sex identifierade sitt att resonera i rattvisefragor bland elever
i arskurs 6 i studie III (Tvaréna, i tryck), och fem indikationer pa yngre elevers
begynnande formaga att kritiskt analysera réttvisefragor i studie II (Tvéréna,
2018). Tillsammans ger studierna mojlighet att beskriva kunnandet pa nagra
séatt som kan anvidndas for formulering av mal, planering, genomférande och
utvardering av undervisning. Dessa foljer nedan.
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Olika slags beskrivningar av kunnandets innebord

I studie I (Tvérana, 2014b) beskrivs sex olika sitt att resonera i rattvisefragor
som identifierades under lektionerna, dir det sjdtte i stort sett motsvarade det
kunnande som undervisningen syftade till:

I.  Attredogora for ett universellt viarde
II.  Attredogdra for ett personligt varde
III.  Att utreda orsakerna till ett personligt varde

IV.  Attredogora for principiella varden
V.  Attutreda orsakerna till olika perspektiv pa principiella
véirden
VI.  Att kritiskt granska grunderna for olika principiella varden

(Tvérana, 2014b, s. 93 ff.).

Utifran dessa olika sétt att resonera om rittvisa kan det undersokta kunnandet
beskrivas som att kunna kritiskt granska och préva grunderna for de olika
principiella virden som réttvisa kan ha nér det forstds som ett essentiellt om-
tvistat virde. Ovanstaende ar ett forsok att beskriva vad det 4r man kan nér
man kan resonera kvalificerat i rattvisefragor pa det sétt som lararna i studie I
avsag.

For att planera undervisning som mojliggor for elever att utveckla kunnan-
det ar det till hjélp att ovanstdende beskrivning berikas med information om
vad det ar elever behover ldra sig for att utveckla kunnandet. Detta kan sam-
manfattas i de kritiska aspekter som blev resultatet av de fenomenografiska
analyserna och som fungerade som utgangspunkt for planering av undervis-
ning i alla studierna. De kritiska aspekterna, det vill sdga det eleverna behdvde
vara medvetna om for att kunna gora kvalificerade analyser av rattvisefragor,
var

o rittvisebegreppets omtvistade natur,
¢ hur de olika tolkningarna av begreppet skiljer sig at,
o vilka antaganden som de olika tolkningarna grundar sig pa
samt
e att syftet med analysen ar att granska dessa antagandens hallbarhet
(Tvérana, 2014Db).

Den ovanstaende variationsteoretiska beskrivningen med kritiska aspekter att
ta som utgangspunkt for designen gav en praktisk vdgledning i de konkreta
undervisningsdesignerna i de efterféljande studierna.

Ett annat sétt att beskriva kunnandet, som utgar frén den verksamhetsteo-
retiska analysen av undervisningen i arskurs 6, r som:
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ett kvalificerat deltagande i en &mnespraktik som drivs av kritiskt omdéme
som motiv och som konstituerar en granskning av de konkurrerande princi-
perna for olika stdllningstaganden i rattvisefragor som objekt. (Tvérana, i
tryck)

Den hir beskrivningen av hur olika &mnespraktiker i undervisningen konsti-
tueras av undervisningshandlingar bidrar till att relatera innebdérden av kun-
nandet till samhéllskunskapsundervisning som verksamhet. I analysen i studie
III (Tvérana, i tryck) undersoktes vilka uppgifter och undervisningssituationer
som gynnade uppkomsten av en dmnespraktik som drivs av motivet kritiskt
omdome. Resultaten pekade pé att dessa utmarktes av att eleverna upplevde
det som angeldget att det rattvisedilemma som uppgiften handlade om lostes.
De fragor som fungerade vél var dels explicita fraigor om hallbarheten hos
olika rattviseprincipers underliggande antaganden, dels rattvisedilemman som
eleverna sjdlva engagerade sig i. Engagemang i de valda sakfragor som dis-
kuterades under lektionerna var avgorande, men detta engagemang bestod inte
framst 1 att upproras 6ver andras agerande eller asikter. Istillet var det viktiga
att eleverna forsokte 16sa det samhdlleliga eller politiska réttviseproblemet
som diskuterades.

Ytterligare ett sétt att komplettera den &mnesdidaktiska beskrivningen av
kunnandet dr genom de konkreta indikationer pa en begynnande formaga att
kritiskt analysera rittvisefragor som identifierades bland elever i arskurs 2, i
studie II. Dessa var

e att pa ett adekvat sitt anvianda begrepp for olika rattviseprinciper
som redskap i sina diskussioner,

e att anpassa sitt sitt att diskutera for att mdta uppgiftens syfte,

o att forklara de bakomliggande antagandena for olika argument,

e att bedoma och vérdera argumentens hallbarhet
och

e att forsoka formulera en sammanhéngande teori om rattvisa

(6versatt fran Tvéréna, 2018, s. 54).

Ovanstaende olika beskrivningar av kunnandets innebord — vad man kan nér
man kan, kritiska aspekter av kunnandet som behover erfaras for att lara sig
det, hur kunnandet kan relateras till olika &mnespraktiker, samt indikationer
pa elevers begynnande kunnighet — kompletterar varandra som underlag for
larares arbete med att planera, genomfora och utvardera undervisning.
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For planering, genomférande och utvérdering av undervisning

Genom resultaten fran den forsta studien (Tvérana, 2014b) kunde ett dnnu inte
definierat kunnande — att resonera vil om réttvisa — utforskas och beskrivas
teoretiskt. De d@mnesdidaktiska beskrivningarna fran de forsta tva studierna
(Tvérana, 2014b; Tvérana, 2018) kan bade tjana som empiriskt grundade till-
skott till en teoretisk beskrivning av ldrares dmnesdidaktiska kunskap (jfr
Shulman, 1986, 1987) och som praktiska redskap for larare och lararutbildare
vid design av undervisning for att mojliggéra detta kunnande (jfr Plomp,
2013), vilket exemplifieras i projektets tre studier.

Beskrivningen av kunnandet i form av olika sétt att resonera i rattvisefragor
som manifesteras bland eleverna kan vara anvindbar bade vid planering och
utvardering av undervisning. Indikationerna pé ett begynnande kunnande fran
studien i arskurs 2 (Tvérana, 2018) kan till exempel vara viktiga att uppmark-
samma under pagéende undervisning for att fortlopande kontrollera att det av-
sedda larandet mojliggors for eleverna. Ett annat exempel ar att designa under-
visning for kontrastering av drag i de kritiska aspekterna (jfr Marton, 2015),
vilket i samtliga studier visade sig vara starkt frimjande for att eleverna skulle
kunna gora kritiskt granskande analyser av réttvisefragor.

Beskrivningarna av ett centralt kunnande i samhéllskunskap kan dven ut-
gora ett laroplansteoretiskt bidrag. De synliggor att kritiskt granskande reso-
nemang pa en enkel niva ar mojliga dven for elever utan omfattande kontex-
tuell kunskap, men att goda kontextuella kunskaper och ett nyanserat &mnes-
anknutet sprak forefaller underlatta utvecklandet och fordjupandet av kunnan-
det.

Resultaten utgdr ocksa ett praktikgrundat bidrag i relation till blivande och
verksamma samhillskunskapslarares &mnesdisciplindra kunskap. Utdver kun-
skaper om organisation och processer hos de samhéllsinstitutioner som skap-
ats for att 16sa samhdlleliga rattvisefragor behover ldarare, och elever, en med-
vetenhet om essentiellt omtvistade begrepp som réttvisa och kunskaper om
olika principiella perspektiv pa rittvisa och underliggande antaganden for
dessa. Inom det samhéllskunskapsdidaktiska faltet i Sverige pagar en diskus-
sion om hur det &mnesdidaktiska och det &mnesdisciplinira perspektivet i Am-
nesldrarutbildningen bor, och kan, forhélla sig till varandra (Johansson, 2017).
En dialog mellan &mnesteori inom olika samhallskunskapsdiscipliner och ett
fortsatt utforskande av samhallskunskapsinnehallets konstituerande i prakti-
ken skulle kunna bidra till ett mer praktikgrundat perspektiv pa dmnesstudier
for samhallskunskapslarare.
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En modell for samhillsanalytiskt tinkande

Ett syfte for projektet var att relatera kunnandet till imnets medborgarbildande
syfte, genom att gestalta relationerna mellan olika aspekter av samhéllsanaly-
tiskt tinkande riktat mot samhallsfragor. Detta gors i figur 9 nedan, vilken
utvecklats utifran ovanstdende beskrivningar av vad det innebér att kunna kri-
tiskt analysera réttvisefragor i samhéllskunskap.

I modellen i figur 9 gors ett forsok att kvalificera inneborden i samhéllsa-
nalytiskt tinkande som ett sddant dynamiskt samhéllskunskapsdidaktiskt be-
grepp som foreslagits av Lofstrom (2014), Sandahl (2014), Schiillerqvist och
Karlsson (2015) samt Blanck och Lédén (2017). I det sista avsnittet i detta
kapitel utvecklas hur denna dmnesspecifika formaga forhéller sig till &mnets
medborgarbildande uppdrag. En modell som klargor detta behovs i relation
till den kritik som riktats mot den utbredda tendensen i forskning kring kritiskt
tdnkande att beskriva ett dvergripande sitt att tinka som ett antal skilda men-
tala processer, genom en mangfald av olika begrepp (Bailin m.fl., 1999;
Willingham, 2008). Samtidigt visar forekomsten av olika begrepp for att be-
skriva aspekter av kritiskt tinkande att det finns viktiga skillnader mellan
dessa, vérda att uppmarksamma. I den modell som presenteras i figur 9 nedan
tydliggors hur olika aspekter av samhallsanalys kan forhalla sig till varandra.
Modellen har likheter med Larssons (2013) definition av kritiskt tdnkande i
samhéllskunskap genom att samhallsanalytiskt tdinkande beskrivs som besta-
ende av flera olika aspekter. En skillnad ar dock att ett antal av dessa aspekter
i modellen lyfts fram som mer grundlaggande for alla former av samhéllsana-
lys, och att andra begrepp snarare betraktas som teoretiska redskap att anvén-
das i sdrskilda former av samhillsanalys. Modellen innehdller d&ven begrepp
som liknar Sandahls (2015b) tankeredskap, men sorterar dessa pé olika nivéer.
Nedan foljer en analytisk beskrivning av samhéllsanalys som riktar in sig pa
relationen mellan de olika begrepp som ingar i modellen. Dérefter atervander
kapitlet till undervisningen och &mnet som en mer syntetisk helhet.

Samhallsanalysens tre aspekter

Modellen omfattar tre aspekter — resonerande, kontextuell kunskap och om-
dome — vilka alla ingdr i tre nivaer av samhallsanalys, dir deskriptiv analys
och kausal analys utgdér mindre komplexa nivéer av kritisk analys. De tre ko-
lumnerna i figur 9 illustrerar de tre aspekterna av samhéllsanalytiskt tdnkande
(som kommer till uttryck som samhallsanalytiskt resonerande). Samhéllsana-
lytiskt tinkande som det beskrivs i denna modell riktar sig alltid mot nagon
samhillsfraga. Utgangspunkten ar att samhéllsanalys kan vara av olika slag
(deskriptiv analys, kausalanalys eller kritisk analys) men att den alltid bestar
av nagon typ av resonerande med hjédlp av nadgon kontextuell kunskap, syf-
tande till ndgot slags omdome:
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Samhallsanalytiskt tdnkande riktat mot samhallsfragor
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Figur 9 Aspekter av samhdllsanalytiskt tinkande med tre nivder av analys

De tre aspekterna ingér alla i de olika nivaer av samhaéllsanalytiskt tinkande
som beskrivs av de tvirgaende félten med streckade konturer. I det innersta
(och nedersta) tviargaende faltet syns deskriptiv analys. Hér bestar resoneran-
det enbart av en beskrivning eller redogorelse med hjilp av kunskaper om
sakforhallanden gillande en samhallsfraga. Detta ger underlag for nagot slags
jamforelse eller viktning av sakforhéllandena i fragan.

Den deskriptiva analysen utgor en del av analysen pa nédsta niva, kausala-
nalys (det mittersta faltet med streckade konturer). I kausalanalysen bestar re-
sonerandet av en forklaring av en samhaéllsfraga, med hjélp av samhaéllsveten-
skapliga forklaringsmodeller och teorier kring samhallspaverkan. Kausalana-
lysen resulterar i ett eller flera atgéardsforslag.

Det yttersta och oversta faltet beskriver den kritiska analysen, vilken inklu-
derar savil deskriptiva som kausala analyser. I den kritiska analysen granskas
olika perspektiv i en samhéllsfraga utifran olika principer och omtvistade be-
grepp, ndgot som mojliggdr vilgrundade varderande stdllningstaganden i fra-
gan.

De tre nivaerna av analys hdnger ocksa ihop vertikalt i modellen, pa sa sétt
att den kritiska analysen innehaller kausala resonemang baserade pa deskript-
ion. Den kritiska analysens granskning ar en granskning av den kausala ana-
lysens forklaringar, vilka grundas pa den deskriptiva analysens beskrivningar.
Den kritiska analysens principiella perspektiv utgér fran samhéllspaverkans-
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och forklaringsmodeller kring kunskap om sakfoérhéllanden. Den kritiska ana-
lysens vérderingar gors, slutligen, av atgiardsforslag som baseras pé jamforel-
ser och viktningar.

Figurens Ovre rubrik ska tydliggora att det samhéllsanalytiska tdnkande
som beskrivs alltid ar riktat mot samhéllsfragor. Den undre rubriken uttrycker
en hypotes om att det samhillsanalytiska tdnkandet kring samhallsfragor har
konsekvenser for hur samhéllsmedvetandet utvecklas hos de individer som
tdnker och resonerar. Jag kommer nedan att diskutera hur var och en av mo-
dellens tre aspekter bygger pa resultaten fran projektets studier. Samhéallsfra-
gorna som objekt for det samhillsanalytiska tinkandet och samhillsmed-
vetandet diskuteras i kapitlets avslutande avsnitt.

Olika slags resonerande

Den forsta aspekten utgdrs av sjdlva handlandet att resonera, analysera eller
argumentera. I resultaten fran studierna (Tvéréna, 2014b, 2018, i tryck) fram-
trader att det finns flera olika slag av resonemang inblandade i det samhalls-
analyserande som pagar i samhallkunskapsundervisningen om rattvisefragor.
Eleverna ror sig mellan att beskriva hur saker forhaller sig, att forklara varfor
de forhaller sig pa detta sétt och att kritiskt granska antaganden. I studierna
framgar att dven nér réttvisa erfars som ett essentiellt omtvistat begrepp ar det
mojligt att forhalla sig till begreppet pé olika sitt. Eleverna antingen beskriver
olika réttviseprinciper, forklarar orsaken till olika principiella perspektiv pé
réttvisa, eller granskar argumenten for réttviseprinciperna kritiskt. Dessa olika
nivéer av sitt att resonera motsvaras i modellen av den vénstra kolumnen.

Att samhillskunskapsdmnet omfattar flera olika slag av resonerande akti-
vitet (och samtidigt berdr savél kontextuell kunskap som en bedomnings-
aspekt) har tidigare uppméarksammats av bland andra Odenstad (2010). Oden-
stads &mnesbeskrivningar kan dock inte rakt av dversittas varken med de olika
aspekterna i modellen eller med de olika nivéer av analys. Den beskrivande
analysen i modellen, men dven modellens andra aspekt — den kontextuella
kunskapen — kan kénnas igen i Odenstads orienteringsdmne. Det Odenstad
beskriver som analysdmne motsvaras i modellen i stor utstrackning av kausal-
analys och Odenstads diskussionsamne fokuserar framforallt det som omfattas
av omdomesaspekten i modellen.

Sakkunskap, forklaringsmodeller och principiella perspektiv

Ett resultat frin den fenomenografiska analysen i studie I (Tvérana, 2014b) &r
att erfarandet av réttvisa som ett essentiellt omtvistat begrepp framstar som
nodviandigt for att kunna gora kritiskt granskande analyser av rittvisefragor.
Detta illustreras av den mittersta kolumnen, dir olika slags kontextuell kun-
skap blir central for olika slag av analys. Kontextuella kunskaper som spelar
stor roll i samhéllsanalytiskt tinkande dr omvéarldskunskaper och amnesspeci-
fika begrepp, kunskaper om forklaringsmodeller for och teoretiska perspektiv
pa hur samhéllet fungerar, kunskaper om principiella perspektiv pa sddana
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omtvistade vardegrundade begrepp som réttvisa samt kunskaper om grun-
derna for dessa perspektiv. Resultaten i studie I visar pa betydelsen av tillgang
till &mnesspecifik sakkunskap, teorier, modeller samt olika perspektiv i sam-
hillsanalys, ndgot som &ven lyfts av bland andra Blanck (2014), Odenstad
(2010) och Sandahl (2015b). Det blir i samtliga tre studier (Tvérana, 2014b,
2018, i tryck) tydligt att elever med mer omfattande och vélgrundade kontex-
tuella kunskaper lyckas béttre i sitt resonerande. Modellen erbjuder en bild av
samhéllsanalytiskt tinkande som framhaller betydelsen av dmnesspecifika
kunskaper for kritisk analys, ndgot som ligger i linje med vad forskning om
kritiskt tdinkande indikerat (Bailin m.fl., 1999; Case, 2007; Moore, 2011; Ny-
gren m.fl., 2018; Willingham, 2008). For den kausala analysen ar begreppen
‘orsak’ och ‘konsekvens’ kraftfulla tankeredskap medan begreppen ‘beldgg’,
‘slutsats’, ‘princip’ och ‘perspektiv’ utgor kraftfulla redskap for saval kausal
som kritisk analys. Darmed mdjliggér modellen en grund for att arbeta med
en specificering av olika funktioner hos de tankeredskap som Sandahl (2015b)
presenterar.

Den kontextuella kunskapen, som i hog utstrdckning harror fran samhélls-
kunskapsdamnets olika vetenskapliga bakgrundsdiscipliner, framtrader i studi-
erna som en central aspekt av samhéllsanalytiskt resonerande. I studierna upp-
maéarksammas sérskilt betydelsen av essentiellt omtvistade begrepp, som ratt-
visa. Saddan kontextuell kunskap som ar sérskilt viktig for att elever ska kunna
gora kvalificerade analyser i samhallskunskap kan jamforas med den kraft-
fulla kunskap som Young foresldr som central for undervisningsdmnen
(Young, 2013,2015; Young & Muller, 2013). Jag menar dock att det dr rimligt
att stréva efter en tolkning av samhéllskunskapsdmnet dar dess kraftfulla kun-
skap inte reduceras till disciplindra kunskaper utan ocksd omfattar socialisa-
tion till demokratiska virderingar och subjektifikation hos eleverna. Amnes-
disciplinir kunskap som kan beskrivas som kraftfull kunskap for eleverna om-
fattar till exempel olika réttviseprinciper och begrepp som gor det lattare att
resonera, medan begrepp som ‘essentiellt omtvistade begrepp’ snarare utgor
kraftfull amnesdidaktisk kunskap for larare.

Omdome som nodvindig aspekt av samhéllsanalys

Till sist pekar resultaten pé att syftet med resonerandet dr viktigt — i den ut-
provade undervisningen fick eleverna, och stillde dven sjdlva, manga fragor
om vad de och andra tyckte om de sakfragor som diskuterades. De fick berétta
om mdojliga forslag pa atgérder for att 16sa samhéllsproblem relaterade till ratt-
visa och de forvantades ta normativ stillning till férhallanden, atgérdsforslag
och principer for handling. Resultaten i samtliga studier indikerar att ett genu-
int behov av att virdera hallbarheten i argument for olika réttviseprinciper var
gynnande for att mojliggora en praktik av kritisk analys. Detta illustreras i
modellen ovan av den tredje kolumnen, som tydliggdr att samhéllsanalytiskt
resonerande alltid syftar till ndgot slags omdéme om de fragor som resone-
manget i analysen riktar sig mot.
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Den normativa dimensionen framstéar i resultaten (Tvarana, 2014b, 2018, i
tryck) som en oundgénglig del av samhallsanalys, ndgot som dverensstimmer
med vad ménga larare i samhéllskunskap ger uttryck for i intervjuer (Lind-
mark, 2013; Olsson, 2016). I den undervisning som undersoktes kunde den
normativa dimensionen ibland ta form som framférande av asikter utifran be-
griansade personliga upplevelser — en selektiv praktik av tyckande, som bade
elever och larare forefoll vana vid (jfr Englund, 2007). Eleverna upprattholl
sjdlva denna praktik genom att spontant berétta vad de tyckte i olika fragor
som diskuterades under lektionerna, och ofta fraga varandra om &sikter utan
att friga efter beligg eller argument. Aven lirarna bidrog ofta till tyckande-
praktiken genom att &terkommande fraga efter elevers personliga asikter (inte
séllan utan att undervisningen tidigare berort sakférhéllanden i fragan). I stu-
die III (Tvérana, i tryck) bidrog sddana fragor till att konstituera praktiker med
deltagande och identifikation som motiv. Dessa praktiker atfoljdes genomga-
ende av till elevrespons dér resonemangen bestod av mindre kvalificerade be-
skrivningar av egna eller andras asikter, eller av invindningar mot andras &sik-
ter utan stod av argument. Darmed uppstod i undervisningen en spanning mel-
lan & ena sidan risken att analyserandet reducerades till ett personligt tyckande
utan beldgg, och & andra sidan det varderande stillningstagandet som en viktig
del av den kritiskt granskande analysen. Utvecklande av formaga till kritiskt
granskande analys kan ses som en forutséttning for ett initierat engagemang
som del av ett agensinriktat medborgarskap praglat av kritiskt politiskt om-
dome. Men det krdaver ndgot mer dn enbart fokus pa deltagande och identitets-
byggande, nimligen en formaga att se utanfor sina egna erfarenheter och det
egna perspektivet.

Undervisning som frdmjar kritisk analys 1 omtvistade
samhallsfragor

Aven om de dmnespraktiker som samhillskunskapen #r uppbyggd av konsti-
tueras av savil elevers som ldrares undervisningshandlingar (Tvéarana, i tryck;
jfr Radford, 2018), ar det i didaktiska sammanhang viktigt att géra en analy-
tisk atskillnad mellan undervisning och ldrande. Darfor beskriver modellen i
figur 9 samhéllsanalytiskt tinkande som kunnande, men foreskriver inte vil-
ken undervisning som mdjliggor detta. Daremot ger resultaten i de tre studi-
erna (Tvédrana, 2014b, 2018, i tryck) tillsammans flera exempel pa undervis-
ning som kan mgjliggdra och fraimja elevers utveckling av kritiskt granskande
i rattvisefragor, samt nagra exempel pa undervisning som forsvarar detta.
Resultaten motsédger inte den forskning som visar att elevers tidigare erfa-
renheter och uppfattningar spelar stor roll for hur de ser pa ett &mnesinnehall
(jfr Barton & Avery, 2016, Morimoto, 2013; Schulz m.fl., 2010; Torney-Purta
m.fl., 2001), men pekar ocksa mot att undervisning kan gora skillnad om den
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utformas noggrant. Studiernas resultat utmanar ddrmed den statsvetenskapliga
forskning kring utbildningens paverkan pa ungas medborgarkunskaper som i
viss utstradckning har ifrdgasatt effekten av undervisning i samhéllskunskap
(Almgren, 2006; Amna & Zetterberg, 2010; Broman, 2009; Ekman, 2013;
Ekman, 2007).

Sambhéllsfragor som engagerar eleverna var centrala i den undervisning
som identifierades som verksam i studierna. Sadana fragor rapporteras ocksa
som viktiga for att vicka ett politiskt intresse hos ungdomar (Amné, Ekstrom
& Stattin, 2016). Studiernas resultat bekraftar tidigare forskning som beskri-
ver utveckling av samhéllskunnande som baserat pa 6kande méngd erfaren-
heter och fordndrad begreppsforstaelse snarare dn pa kognitiv mognad (Barton
& Avery, 2016; Jansson, Wendt & Ase, 2013; Murstedt m.fl., 2014). Resulta-
ten indikerar vikten av att undervisningstiden inte upptas av en innehallslos
diskussion, utan att undervisning som uppmuntrar till diskussion och debatt
dven utgar fran sakkunskap i de samhaéllsfragor som diskuteras (jfr Martens &
Gainous, 2013).

Eftersom undersokningarna omfattar ett mindre antal elever och interven-
tioner bor resultaten framforallt ses som indikationer pé vilka undervisnings-
principer som kan vara fruktbara att prova i vidare undervisning och forsk-
ning. Utifrdn de sammantagna resultaten i studierna ar det rimligt att foresla
att undervisning for kritiskt granskande analys av réttvisefragor inriktas pa att
i undervisningen synliggdra de kritiska aspekterna (olika konkurrerande rétt-
viseprinciper och de underliggande antagandena for dessa, samt det kritiskt
granskande syftet med analyserande resonemang i samhéllskunskap). Resul-
taten i de tre studierna visar pa nagra effektiva satt att synliggora detta i under-
visningen. Dessa &r kontrastering av principiella perspektiv pa réttvisa, att an-
vanda explicita amnesbegrepp, att tydliggora syftet med de resonemang som
fors kring &mnesinnehallet i klassrummet och att erbjuda genuint engagerande
réattvisefragor som problem for eleverna att arbeta med. Jag kommer nedan att
diskutera dessa resultat utifran perspektiven specificering av designprinciper,
didaktisk reduktion utan trivialisering av dmnesinnehéllet, meningen med
klassrumsdiskussionen samt att 6va omdome genom praktikdeltagande.

Specificering av designprinciper

De designprinciper (Cobb m.fl., 2003; Plomp, 2013) som utgdr resultat fran
analyser av interventionerna i LS 4 och LS 5 (Tvéréana, 2018, i tryck) ar mo-
dellering av relevant begreppsanvéandande, etablerande av praktiken att under-
soka och analysera rittvisefragor, guidande av elevers deltagande i en kvalifi-
cerad kritisk diskussion av rattvisefragor, engagemang i genuina gemen-
samma problem genom diskussion i helklass och i grupp samt variation av
kritiska aspekter genom visualiserande av réttviseprinciper och lararens fram-
hallande av olika stdllningstaganden och l6sningar pa rittviseproblem.
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Designprinciper kan valideras genom att de utvecklas och provas i flera lik-
nande studier som bygger vidare pa varandra, till exempel inom ramen f6r
storre projekt (Plomp, 2013). De designprinciper som provades i varje le-
arning study baserades pa mer 6vergripande teorier om ldrande och undervis-
ning — variationsteori (Lo, 2012; Marton, 2015) och dialogisk intersubjektivi-
tet (Matusov, 1996, 2001a) — och operationaliserades i relation till kritiskt
granskande analys av réttvisefragor som specifikt &mneskunnande. De utvir-
derades genom att relateras till vilken roll de spelade for att mojliggora elevers
onskade praktikdeltagande.

Att utvirdera och avgrinsa designprinciper pa ett vederhaftigt sétt har varit
en av utmaningarna i studierna. I LS 1 — LS 3 (Tvaréana, 2014b) specificerade
larargruppen designprinciperna under studiernas gang, framforallt genom att
successivt ta fram de kritiska aspekterna genom fenomenografisk analys. Var-
den av de forsta tva kritiska aspekterna — réttviseprinciperna och deras under-
liggande antaganden — kontrasterades medvetet i undervisningens design. I
den efterfoljande, utvecklade analysen blev det tydligt att lararna i undervis-
ningen i vissa forskningslektioner synliggjorde dven de andra tva kritiska
aspekterna — det analyserande och det kritiskt granskande syftet med réttvise-
resonemang. I studie I (Tvarana, 2014b) iscensattes ocksa designprincipen va-
riation av réttviseprinciper, ibland genom explicit demonstration som visuali-
sering med hjilp av en modell och ibland genom explicit instruktion, vilket
fungerade vél. Under de nio forskningslektionerna i LS 1 — LS 3 (Tvérana,
2014b) provades dven iscensattningar som inte fungerade vil. En sddan var en
fall-studie, dér tanken var att eleverna sjdlva skulle upptéicka de olika rattvi-
seprinciperna och deras grunder, utan att tidigare ha fatt dem presenterade for
sig. En annan operationalisering som inte fungerade, utan som snarare verkade
forhindrande, var uppgifter dér rattviseprinciperna personifierades genom att
de presenterades som éasikter hos fiktiva personer (se exempel i Tvérana,
2014b, s. 116).

Ett resultat som dr genomgaende i studierna ar att det forefoll viktigare att
de kritiska aspekterna av @mnesinnehallet kontrasterades (i enlighet med vari-
ationsteorin) genom att réttvisa behandlades som omtvistat begrepp och att
antaganden for principiella rittviseperspektiv tydliggjordes, dn att interakt-
ionen kring amnesinnehéllet darefter skedde i1 diskussionsform. De situationer
for intersubjektiva dialogiska samtal som planerades in i undervisningen fun-
gerade olika vil beroende pé vilka aspekter av @amnesinnehallet som fokuse-
rades i larares och elevers undervisningshandlingar (Tvérana, 2018, i tryck).
For att undervisningen som baserades pad gemensamt problemldsande kring
Oppna fragor skulle frimja att eleverna analyserade réttvisefragorna kritiskt
var det avgorande att syftet med uppgiften tydligt framstod som just att
granska eller ifrdgasitta antaganden.

Dessa resultat ses som viktiga for att kunna designa undervisning som moj-
liggdr en kvalificerande &mnespraktik som drivs av kritiskt omdéme som mo-
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tiv. I klassrummen som undersoktes i LS 5 (Tvérana, i tryck) forekom dis-
kussion och dialog som konstituerade deltagande och identifikation, men dven
diskussion och dialog som konstituerade deliberation och kritiskt omdome.
For att kunna urskilja skillnaden mellan dessa diskussionspraktiker var den
verksamhetsteoretiska analysen i studie III viktig. Genom analysen tydliggjor-
des att undervisningshandlingar som péa ett ytligt plan liknar varandra — till
exempel nér elever diskuterar tillsammans i grupp eller nir en larare stéller
fragor till olika elever i helklass — kan bidra till uppratthallandet av helt skilda
amnespraktiker och ddrmed dven konstituera helt eller delvis olika kunskaps-
objekt (jfr Eriksson, Stéhle och Lindberg, 2011).

Didaktisk reduktion utan trivialisering av @amnesinnehallet

I studie II (Tvérana, 2018) identifierades som forsta indikation pé elevers be-
gynnande kritiska analys att elever pa ett adekvat sétt anvande begrepp for
olika réttviseprinciper som redskap i sina diskussioner. I relation till denna
indikation blev det tydligt att ldrarna behdvde ha savil kunskaper i &mnesin-
nehallet de undervisade om, som dmnesdidaktiska kunskaper om férhallandet
mellan detta &mnesinnehdll och elevers sitt att forstd och relatera till det-
samma. Det senare slaget av kunskap ar det som Shulman (1987) bendmner
pedagogical content knowledge. Att eleverna i studie II anvinde &mnesspeci-
fika begrepp pa ett funktionellt sétt var avhingigt av ldrarens dmnesdiscipli-
nédra kunskap i form av medvetenhet om och anviandande av relevanta beteck-
ningar pa olika réttviseprinciper.

Genom att presentera och namnge olika principiella perspektiv pa distribu-
tiv rattvisa for eleverna synliggjordes den forsta kritiska aspekt som larargrup-
pen baserade lektionsdesignen péa, ndmligen att det finns olika perspektiv i
rattvisefragor. Denna aspekt av rittvisa var inte okdnd for lararna sedan tidi-
gare och dven eleverna var bekanta med den, men trots det anvandes rittvisa
pa ett mer vardagligt sitt, som ett universellt eller personligt viarde, av bade
larare och elever vid flera tillfallen under lektionerna. DA réttviseperspektiven
bendmndes pa ett sdtt som visade deras inneboende principer (férdelning en-
ligt likhet, fordelning enligt behov och fordelning enligt merit) erholl elever
och larare ett redskap som samtidigt pdminde om att réttvisa i uppgiften inte
behandlades i de mer vardagliga forstdelserna, som ett universellt véarde eller
en personlig asikt, och att olika réttviseperspektiv har olika principiella grun-
der.

Resultaten visar att ett specifikt &mnessprak ar ett redskap bade i undervis-
ning i samhallskunskap och fér samhallsanalytiskt tinkande som sadant. Jag
tror att detta redskap ofta underskattas i samhéllskunskapsundervisning, savél
i dldre som i yngre aldrar. I studie I (Tvarana, 2014b) och studie III (Tvérana,
i tryck) holls diskussioner ofta pa en personlig och vardagsnéra niva dér egna
erfarenheter och asikter fick ta stor plats. Detta implicerar en strdvan att vid
planering av undervisning vélja samhaéllsfragor som upplevs som relevanta
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och engagerande for elever, och att de samhallsfragor som d&mnet ror sig kring
ofta betraktas som allméngiltiga vardagsfragor.

Forenklingen av de samhéllsfragor som diskuteras i undervisningen kallar
jag hir en didaktisk transformering.®® Transformeringen av dmnesinnehéllet
till en dldersadekvat niva ar nédvéandig i undervisningen, men riskerar att leda
till en trivialisering av fragan, om de kritiska aspekterna av amnesinnehéllet
inte explicitgors. Att exemplifiera fordelningspolitik med en fraga om fordel-
ning av glass mellan syskon ér att géra en didaktisk transformering i form av
en didaktisk reduktion (Arfwedson, 1998) av fragan. En sadan reduktion kan
misslyckas om de analytiska redskap som de &mnesspecifika begreppen utgor
forsvinner samtidigt med det onddiga bruset i den mer komplexa ursprungs-
fragan. I forskningslektionerna i arskurs 2 (Tvérana, 2018) bibeholls dock fra-
gans essens i reduktionen, genom bendmnandet av de kritiska réttviseprinci-
perna. For ldrare kan Gallies essentiellt omtvistade begrepp’ som dmnesdi-
sciplindrt begrepp hdamtat fran politisk filosofi utgora ett redskap for att ur-
skilja hur kraftfull kunskap inom rattviseteori och rittsfilosofi ar strukturerad,
pa ett sitt som kan motsvara den av Deng (2015) efterfragade utvecklingen av
teorin om kraftfull kunskap. Detta kan i sin tur underlétta lararens viktiga ar-
bete med didaktisk reduktion.

Samhillsfragor med reducerad kontextuell komplexitet i undervisningen

De fragor om réttvisa som behandlades i de fem learning studies som ingick
i projektet strackte sig over en rad olika innehallsliga omraden, fran system
for skatt och offentliga system som sociala bidrag, sjukvard och utbildning
over ungdomsbrottslighet, lagstiftning, 16neskillnader och sociala skillnader
till mer privata fragor som regler for spel och idrott eller etiska regler i social
samvaro. Fragorna som diskuterades i studiernas undervisning utgjorde ett ur-
val av naturligt forekommande undervisningsuppgifter. Gemensamt for
manga av de uppgifter och fragestillningar som formulerades var att de lade
fokus pa rittviseprinciperna och de underliggande antagandena for dessa, pé
bekostnad av fylliga och detaljerade beskrivningar av sakfragorna. Det med-
forde att fragestéllningarna ofta forenklades och att eleverna fick anvédnda sig
av den kontextuella bakgrundskunskap de redan hade for att géra bedom-
ningar av rimligheten i olika alternativa l6sningar av rattvisefragorna som dis-
kuterades.

3% Didaktisk transformering liknar, men éverensstimmer inte helt med vad Yves Chevallard
(1989) beskriver som didaktisk transposition (transposition didactique), vilket betecknar &m-
nesinnehéllets omvandling i nivder fran vetenskaplig disciplin via laroplaner till iscensatt
undervisning och elevers levda kunskap (Bosch & Gascon, 2014). Inte heller avses detsamma
som med begreppet didaktisk transformation, vilket inom didaktisk design anvénds for hela
den meningsskapande process som bearbetning av ett &mnesinnehéll innebér 1 undervisning och
larande (Selander, 2008). Snarare avses den fullt kvalificerade samhéllsanalytiska praktiken
som transformeras didaktiskt till ett aldersadekvat undervisningsexempel.
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Valet att reducera den kontextuella komplexiteten i sakfrdgorna gjordes av
samtliga larargrupper utan att det fanns en uttalad sddan strategi under plane-
ringen. I relation till de yngsta eleverna kan valet forefalla naturligt, men i
relation till de dldre eleverna, framforallt gymnasieeleverna, medfor det att
uppgifterna kan framstad som tunna fragor, trots att de beror en rad samhalle-
liga omraden. Det gér ocksa att ifrdgasétta om fragor som tydligt riktar in sig
pa de underliggande principerna for en réttvisefraga, snarare dn pa den sam-
hilleliga organisering och de processer som strukturerar fragorna, verkligen
kan beskrivas som samhaéllsfragor. Samtidigt ar det, menar jag, orimligt att
elever, for att till exempel kunna diskutera fragan om huruvida I6neskillna-
derna mellan mén och kvinnor ir réttvisa, ska behdva ha omfattande kun-
skaper pé alla omraden som skulle kunna ge relevant bakgrundsinformation
for underbyggda stéllningstaganden (som méns och kvinnors skilda biolo-
giska och sociala levnadsforutsittningar, ett antal alternativa ekonomiska och
sociologiska forklaringsmodeller till det radande 16neldget, den historiska ut-
vecklingen av konsroller i privatliv och arbetsliv och rddande lagstiftning pé
omradet).

I relation till &mnesomradet lag och rétt visar studie III (Tvérana, i tryck)
pa vikten av att i den nddvéndiga didaktiska reduktionen skala bort de dimens-
ioner av dmnesinnehdllet som inte &r kritiska for elevernas forstielse av d4m-
nesinnehéllet, nir detta presenteras for yngre barn. Precis som i Walls (2011)
studie av EU-undervisning finns det anledning att misstdnka att undervisning
om lag och ritt lagger for stor vikt vid polity (i form av rittssystemets former
och regler), och politics (i form av rittsvasendets skeende, strategier och hand-
lingar). Resultaten pekar mot att de kritiska aspekterna i friga om d&mnesom-
radet lag och ratt snarast utgors av policy (i form av rittssystemets innehall,
idéer och mal), det vill sdga de rattviseprinciper som ligger till grund for vart
réttssystem. Det ar forst utifran en forstaelse av dessa som det blir rimligt att
till exempel kunna gora bedomningar av réttssystemets regelverk och olika
partiers forslag i réttsfragor.

Utifran antagandet att det ar viktigt att mojliggora for eleverna att utveckla
en forstaelse for retributiva och distributiva rittviseprinciper framstér larar-
gruppernas val att gora en didaktisk reduktion av den bakgrundsinformation
(polity och politics) som gavs till de olika sakfragorna som rimligt. Lektion-
erna var tinkta som introduktioner till rattviseprinciper som dmnesinnehall.
Men utifran de resultat som pekar mot att undervisning som framjar kritiskt
granskande analys bygger pa ett genuint engagemang i de rittvisefragor som
diskuteras gar det att ifragasétta framforallt att politics-dimensionen reduce-
ras. For att utrona om eleverna efter en introduktion kan transferera kun-
skapen, och anvénda rittviseprinciperna som redskap for att kritiskt analysera
en samhillsfriga som presenteras med storre kontextuell fyllighet och kom-
plexitet, skulle uppfoljande studier behovas.
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Meningen med klassrumsdiskussionen

Den andra indikationen pa en begynnande forméaga som beskrevs i studie 11
(Tvéarana, 2018) var att eleverna anpassade sitt sitt att diskutera till syftet med
uppgiften. Detta hade bade att gora med ldrarens medvetenhet om syftet med
resonemang om rattvisefragor, och med hur synliggjort detta blev i undervis-
ningen. Elevernas spontana sitt att diskutera samhallsfragor var att beskriva
egna och andras asikter utan att forklara eller granska grunderna for dessa.
Detta forefoll i materialet fran de tre studierna vara ett vanligt sitt att erfara
samhéllskunskapspraktiken hos bade yngre och dldre elever. Uppgifterna var
ofta utformade pa ett sitt som var tinkt att nddvandiggora en utredande och
kritisk analys av de diskuterade rittvisefragorna. Anda var det vanligt att ele-
verna gjorde vad de forefoll vara vana att géra under liknande diskussioner,
namligen beskriva asikter.

Studiernas resultat kring klassrumsdiskussionens roll i undervisningen pe-
kar pé att undervisning i form av vil utformad diskussion ar verksamt, nagot
som manga foretradare for deliberativitet tidigare papekat (Andersson, 2012;
Barton & Avery, 2016; Englund, 2007; Forsberg, 2011) och manga larare ger
uttryck for i intervjuer (Bernmark-Ottosson, 2009; Lindmark, 2013; Odenstad,
2010; Olsson, 2016; Vernersson, 1999). Men resultaten understryker samti-
digt att de diskussioner som genomfors behdver vara noggrant understodda
med fragor och uppgifter som fokuserar kritiska aspekter av amnesinnehéllet.
Detta nyanserar framhéllandet av att arbeta med olikheter i asikter och per-
spektiv (Liljestrand, 2002; Pollack & Kolikant, 2011; Tryggvason, 2018), ge-
nom att visa att dessa olikheter och perspektiv behdver behandlas pa sarskilda
satt.

Syftet med undervisningspraktiken, och uppgifterna, ingar till viss del i det
tysta, underforstdidda kunnande som experter har for en praktik (Polanyi,
1996/2009), och som behdver erfaras av de noviser som ska ldra sig praktiken
och darfor dven vara tydliga for de larare som ska undervisa i den. Den tradi-
tion av samhéllskunskapsdmnet som diskussionsdmne som framtréader i forsk-
ning om ldrares examinationsuppgifter (Odenstad, 2010) bekraftas i studie III
(Tvérana, i tryck). Studien visar att ett ensidigt fokus pa &mnet som en arena
for elevernas subjektspositionering och uttryckande av den egna rosten riske-
rar att leda till just diskussioner for diskussionernas skull. I sddana diskus-
sioner blir eleverna sjélva, deras deltagande och igenkédnning det centrala, sna-
rare dn de samhéllsfragor och perspektiv som diskuteras.

Studiens resultat pekar mot att enbart det att elever deltar aktivt och enga-
gerat i muntlig diskussion kring samhéllsfragor inte sikert leder till resone-
mang av deliberativ och kritiskt granskande karaktar. Resultaten i studie III
visar pad vikten av att kunna skilja pa undervisning for deltagande i deliberat-
ion (eller bara diskussion) och undervisning for kvalificerande av deliberation
(och gemensam kritisk analys). Dessa resultat ar viktiga i relation till att dis-
kussion framstir som en naturlig del av samhéllskunskapens d@mnespraktik,
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och i relation till att ldrare inte verkar se en motsittning mellan utveckling av
kritiskt, sjalvstdndigt tdnkande och fostran till aktivt deltagande (Lindmark,
2013). Traditionen att lata elever diskutera i helklass och i grupp, girna kring
fragor som de forvintas kunna relatera till utifran egna erfarenheter eller som
engagerar dem kinslomassigt, riskerar att stilla sig i vigen for deras utveck-
lande av kritiskt omdome. Resultaten fran studie III kan, menar jag, ge en for-
klaring till diskrepansen mellan resultaten fran forskning som ifragasétter den
demokratiska nyttan av elevaktiva arbetssitt (Almgren, 2006; Broman, 2009;
Ekman, 2007) och resultat, ibland i samma studier, som visar positiva effekter
av demokratiskt deltagande i klassrummet (Broman, 2009; Ekman, 2007). 1
studien var lararens aktiva stod under diskussioner avgérande for att den &m-
nespraktik som konstituerades skulle frimja deliberation och kritiskt om-
déme.*” Detta ldrarstéd kunde ta form i uppmaningar att utveckla respons,
identifiera och utforska logiker i de stdllningstaganden som diskuterades, kri-
tiskt granska underliggande antaganden i dessa samt i framhallande av skill-
nader mellan stindpunkter. En slutsats ar att arbetsformen diskussion i hel-
klass och i grupp behdver inbegripa forklarande modeller och teorier som am-
nets ursprungsdiscipliner kan bidra med, och utga fran de gemensamma sam-
hallsfragor som &r grunden till att ett kritiskt omdome behovs. For att utveckla
mer kunskap om vilka mekanismer i undervisning som genererar olika slags
undervisningspraktiker och mojliggdr olika kunskapsutveckling hos elever
kan storskaliga enkatstudier framover kompletteras med mer praktiknéra ana-
lyser av undervisning.

Att utveckla omdome genom praktikdeltagande

Resultaten i de tre studierna pekar mot att for att mojliggora en subjektifi-
erande samhéllskunskapspraktik ar det viktigt att i undervisningen utgé fran,
och forsoka skapa, ett gemensamt engagemang i samhéllsfrigorna som sa-
dana. Det engagemanget kan forstds som den agonistiska demokratins poli-
tiska kdnsla, som beskrivs av Tryggvason (2018b). Han menar att den poli-
tiska kdnslan bor utnyttjas i samhallskunskapsundervisningen, genom elever-
nas personliga kinsloméssiga engagemang i de fragor som diskuteras. I samt-
liga av projektets studier framstér lararens framhallande av olika perspektiv
som framjande for att mdojliggora kritiskt granskande analys. I studie II1 kor-
relerade larares framhallande av skillnader i stdndpunkter i de fragor som dis-
kuteras med elevrespons som beskrev logiken bakom och slutsatser av andras

%% Enligt Skolinspektionens granskning 2016 fanns ett hogt lirarstod vid 86% av observerade
lektioner i grundskolan. I granskningen skiljs dock inom ramen for ldrarstod inte pa lararens
upprétthallande av ordning, lugn och ro bland eleverna, lararens tydlighet i instruktioner, an-
knytande till elevernas intressen eller undervisning som tar utgangspunkt i elevernas behov och
forstaelse for amnesinnehallet (Skolinspektionen, 2017, sid.7). Hér avses det sistndmnda.
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asikter (Tvirana, i tryck; jfr tabell 4 pa s. 92). Att framhalla olika perspektiv i
samhallsfragorna korrelerade dven med elevrespons som kritiskt granskade
antaganden eller slutsatser for dessa perspektiv, genom att prova om de dver-
ensstimde med fakta. Bade ldrarnas fragor av detta slag och elevernas svar
bidrog till att skapa &mnespraktiker riktade mot genomlysta rattvisefragor som
objekt. Resultaten visar pa betydelsen av konfliktdimensionen, som ofta be-
skrivs som noédvandig i demokratisk medborgarfostran (Englund, 2015; Lil-
jestrand, 2012; Todd, 2009; Tryggvason, 2018).

Den @mnespraktik som byggs upp av undervisningshandlingar som forefal-
ler ha motivet att utveckla kritiskt omdome fungerade béttre for att fa elever
att kritiskt granska rattvisefrdgorna dn vad dmnespraktiker med motiven att
skapa deltagande och identifikation hos eleverna gjorde, och dven battre dn
amnespraktiken som hade deliberation som motiv. Detta resultat ligger i linje
med vad som framhaélls av foresprakare for anvdndandet av ett agonistiskt per-
spektiv i1 diskussionsbaserad undervisning, ndmligen att avsikten med ett
blottliggande av konflikter i klassrummet inte dr att nd fram till konsensus
eller att vinna en debatt. Istéllet dr det centrala med framhallandet av asikts-
olikheter i de undersokta lektionerna, att det mojliggor for eleverna att fa insikt
i att ett demokratiskt tillstand alltid harbargerar spanningar mellan motstridiga
perspektiv och intressen (jfr Liljestrand, 2012; Tryggvason, 2018b). Detta kan
ge eleverna mojlighet att utveckla ett kritiskt omdome inom det samhéllsana-
lytiska tdnkandet. Det kritiska omdomet i modellen i figur 9 bygger pa en bred
kontextuell kunskap fran samhallskunskapens olika félt och pa en djup fortro-
genhet med samhallskunskapens praktik. Det liknar den sensibilitet for kvali-
tet som Bornemark (2018) beskriver, genom att mdjliggora snabba, kvalifice-
rade bedomningar i nya och komplexa fragor och situationer baserat pa gene-
raliseringar av ett flertal partikulédra erfarenheter.

En grundlaggande utmaning i samhallskunskap &r att utveckla aspekten av
beddmning i samhéllsanalytiskt resonerande fran ounderbyggt tyckande till
detta kritiska omdome, som jag menar motsvarar vad den tyska politische bil-
dung-traditionen framhaller som grundldggande for politisk medborgarbild-
ning (jfr Manzel, 2016). Utifran studiernas resultat vill jag foresla att en under-
visning strukturerad kring samhallsvetenskapligt arbete med samhallsfragor
kan lata elever 6va upp sitt omdome och dirigenom utveckla storre agens. Om
samhéllskunskapsundervisning ska kunna moéjliggora for elever att utvecklas
till handlingsformogna medborgare i Detjens eller Amnés mening (Amna,
2008; Amna & Ekman, 2014; Detjen, 2000) kravs en samhéllskunskapsprak-
tik av handlande. Elever blir inte handlingsforberedda om de aldrig provat att
handla, oavsett hur valinformerade de dr om hur man gor for att handla. Elever
kan lika lite basera ett framtida medborgerligt deltagande i samhéllet uteslu-
tande pa information om sakfoérhéllanden och teoretiska redskap, som de kan
forvantas lara sig simma utan att 6va ratt muskler och rorelser i vattnet. Istillet
behdver de fa praktisera, 6va pa, samhillsanalytiskt resonerande i vardelad-
dade fragor under utbildningen, och da framf6rallt i samhéllskunskapen.
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Den virderande dimensionen hos dmnet manifesteras pa olika sitt i de olika
samhallskunskapspraktikerna som undersoks i studie I1I, men framtrader 4nda
genomgéende 1 resultaten fran projektets samtliga studier som en central
aspekt av det kvalificerade kritiska resonerandet. Detta tydliggdr hur under-
visning kan utformas for att hantera den 6ppenhet infér det obestimda som
Olson (2017) beskriver som karaktaristisk for SO-dmnena och som Biesta
(2003, 2011) kopplar till utvecklande av agens. Resultaten kring vilka under-
visningspraktiker som mojliggor kritisk analys pekar mot att en samhéllskun-
skapsundervisning med samhéllsfragor som organiserande objekt (jfr Morén,
2017b) skapar mojligheter for en sddan 6ppenhet som ger mojlighet att 6va
och utveckla det kritiska omdomet. En san undervisning ger dven utrymme
for ett kinsloméssigt engagemang. I resonemang om etiska fragor, dar vi dis-
kuterar genuint engagerande fragor och utsétter vara egna och andras varde-
grundade antaganden och stéllningstaganden for kritisk granskning, maste vi
enligt Nussbaum (2001) dven beakta vara kinslor, och se dessa som vardefulla
uttryck for vart eget omdome. Utifran Radfords (2018) objektifikationsteori
ar det kdnsloméssiga engagemanget ett uttryck for det tillblivande som sker i
larandeprocessen.

Resultaten fran framforallt studie I (Tvéréna, 2014b) och studie III
(Tvérana, i tryck) som visade pa behovet av att eleverna fick ett engagemang
i de varderingar som olika réttviseprinciper utgar ifran, knyter de disciplindra
aspekterna av rattviseresonemang till samhallskunskapens socialiserande och
subjektifierande dimensioner. En undervisning som kvalificerar samhéllsana-
lytiskt resonerande och stdvjar uttryckande av ounderbyggda personliga asik-
ter behdver inte vara kylig och avvisa ett kinsloméssigt relaterande till amnes-
innehallet. Tvéartom pekar de hir presenterade resultaten pa att ett genuint en-
gagemang i de samhallsfragor som behandlas frimjar undervisningens mal.

Progression som mer komplext och nyanserat erfarande

Den andra fragestillningen for projektet ror &ven hur en progression i elevers
larande av kunnandet att kritiskt analysera rattvisefragor i samhallskunskap
kan beskrivas. Resultaten i projektets studier belyser mdjligheten att anvinda
den kunskap om ett lirandeobjekts beskaffenhet som genererats genom under-
sokningar av dldre elever, som grund for undervisningsdesign i ldgre aldrar.
Det fenomenografiska utfallsrummet fran studie I (Tvarana, 2014b) fick en
heuristisk funktion (det fungerade som en utgdngspunkt eller tumregel) i de
efterfoljande studierna. Genom forskningslektionerna prévades om samma ut-
fallsrum och kritiska aspekter som genererats hos gymnasieelever 4ven hade
relevans for erfarandet av réttvisa i andra skoldldrar. Som nimnts har kritiska
aspekter tidigare 6verforts mellan kulturellt olika skolkontexter (Runesson &
Gustafsson, 2012) och mellan yngre elever och dldre elever med sirskilda sva-
righeter 1 matematik (Runesson, Lovstrom & Hellquist, 2018). Studie II

111



(Tvérana, 2018) och studie III (Tvérana, i tryck) visar pa mojligheten att an-
vianda samma kritiska aspekter i olika aldersgrupper, och att de aspekter av ett
dmneskunnande som forefaller vara kritiska for elever inte alltid ar aldersspe-
cifika utan snarare kan betraktas som innehallsspecifika. Det innebér att det ar
dessa aspekter av innehallet som ofta dr kritiska for elever som inte dr bekanta
med innehallet, oavsett alder.

Ett forslag till progressionsbeskrivning

Utifran resultaten i de tre studierna kommer jag nedan att diskutera progress-
ionen i kunnandet att gora kritiskt granskande analyser av rattvisefragor, samt
foresla en amnesspecifik modell for att beskriva progressionen.

Progressionsbeskrivningar i undervisningsplanering

Resultaten fran de tva studierna pa grundskoleniva (Tvarana, 2018, i tryck)
visar att det ar fullt mojligt att genom sérskilt designad undervisning mojlig-
gora for attadringar och tolvaringar att kunna resonera om réttvisa pa ett mer
kvalificerat sétt 4n vad de skulle kunna uppné utan detta slags undervisning.
Detta bekriftar studier inom social studies education som pekar mot att ab-
strakta och komplexa samhéllsrelaterade begrepp kan introduceras redan i ti-
diga skoléar (Barton & Avery, 2016), och att dven yngre elever kan Ova sig i
deliberativ och kritiskt granskande analys (Beck, 2003; Hauver, Zhao & Kobe,
2017). Utifran resultaten kan jag darfor inte se ndgon didaktiskt relevant an-
ledning att anvdnda en beskrivning av progressionen i ett kunnande som en
rekommendation for att generellt ldgga undervisningen i yngre aldrar pa den
niva dir eleverna i den aldern vanligtvis befinner sig. Detta trots att det enligt
Dolin (2013) ar ett vanligt sétt att anvdnda utvecklings- och kognitionspsyko-
logiska progressionsbeskrivningar och kultur- och medieringsbaserade pro-
gressionsbeskrivningar (jfr Biggs, 1999; Christensen m.fl., 2006). Utfallsrum-
men fran studie I (Tvarana, 2014b) av kategorier av allt mer komplexa erfar-
anden och allt mer kvalificerade sétt att handla i relation till &mnesinnehéllet
kan sdgas utgora beskrivningar av skilda komplexitetsnivaer i kunnandet. De
bor inte anvdndas som en mall f6r vare sig progression i en undervisningsse-
kvens eller som underlag for bedomning pa ett sddant satt att ett mindre kva-
lificerat erfarande genererar ett lagre betyg. Istéllet ligger ett varde av beskriv-
ningarna i synliggorandet av olika mojliga satt att handla i relation till ett &m-
nesinnehéll (dir undervisningen ibland kan syfta till att utveckla formagan att
resonera och beskriva, ibland till att utveckla formagan att utreda orsakssam-
manhang och ibland till att utveckla formagan att kritiskt analysera).

Utokad kontextuell kunskap en central aspekt i progressionen

De uttalanden som i projektets studier beskrivs som kritiskt granskande reso-
nemang kommer fran elever pa alla de undersokta aldersnivaerna. Det innebar
att det varken ar formen av analys (redogorelse, orsaksutredning eller kritisk
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granskning) eller mgjligheten att erfara manga aspekter av réttvisa som skiljer
yngre elevers mojliga formaga att resonera i réittvisefragor fran dldres. Istéllet
dr det som skiljer svaren i de olika dldersgrupperna fran varandra framforallt
omfattningen av kontextuell kunskap i de diskuterade sakfragorna. De yngre
elever som resonerade kritiskt granskande bedémde héllbarheten i argumen-
ten for olika rattviseprinciper utifran begransade kunskaper om andra fenomen
som var relevanta for fraigorna som diskuterades. Ett exempel var nadgra mel-
lanstadieelevers overtygelse att hardare straff forde till 14gre kriminalitet, ett
annat nagra lagstadieelevers uppfattning att gamla méanniskor hade stora ma-
gar och darfor var i behov av mer mat dn yngre.

Slutsatsen att omfattningen av den kontextuella kunskapen ar central for
kvalitén i kunnandet dr ett argument for att forsdka utforma en mer &mnesspe-
cifik progressionsbeskrivning. Detta stirks dven av forskning som pekar mot
att program for utvecklande av kritiskt tinkande och analysféorméga som ge-
nerella kompetenser inte har sérskilt goda effekter (ten Dam & Volman, 2004;
Willingham, 2008).

Studiernas resultat pekar mot att kunskap om rattvisa som idé och begrepp
dr nodvandig for att ha mojlighet att kvalificera analys av rittvisefragor och
visar att &ven yngre elever kan borja utveckla kritiskt resonerade. Biagge dessa
resultat, liksom resultatet att progressionen i kritisk analys av rittvisefragor
till stor del bestar av 6kande kontextuell kunskap i de fragor som diskuteras,
skulle kunna tolkas som att de ger stod for en undervisning som framforallt
betonar memorering av kontextuell kunskap. En sddan ldsning av resultaten
bortser dock helt fran det praktikorienterade kunskapsperspektivet i studierna.
Slutsatserna fran analysen i studie III (Tvérana, i tryck) indikerar att varken
god begreppsforstaelse eller rik kontextuell kunskap ar garanter for en val ut-
vecklad fortrogenhet med eller bendgenhet att analysera och resonera kritiskt.
Undervisningens uppgift ar dven att etablera en sddan fortrogenhet genom att
lata eleverna delta i sddana epistemiska kunskapspraktiker som ger dem mgj-
lighet att utveckla det kritiska omdome och den kritiska blick med vilken en
van samhillsvetare omedvetet moter varje ny samhéllsfraga. Resultaten bor
darfor ses i ljuset av ett praktikorienterat perspektiv pa progression inom ett
innehéllsomrade.

Progression som ékad fortrogenhet med en praktik

Genom att jaimfora resultaten fran studierna med exempel fran de olika kate-
gorier av progressionsmodeller som Dolin (2013) beskriver foreslér jag i det
foljande en praktikorienterad beskrivning av kunnandet att gora kritiskt grans-
kande analyser av réttvisefragor.

Varken utvecklings- och kognitionspsykologiska progressionsbeskriv-
ningar, som Blooms kognitiva taxonomi, eller kultur- och medieringsbaserade
progressionsbeskrivningar, som SOLO-taxonomin, tar hansyn till kunnandet
som del av en kunskapspraktik med dess specifika begrepp, normer, tradit-
ioner och vérderingar. Istéllet beskriver de en utveckling av allt mer abstrakta
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och komplexa nivaer av kognition utifrén en bas av grundlaggande faktakun-
skaper. I enlighet med en syn pé ldrande som en utvecklad fortrogenhet med
ett Amnes landskap (Hirst, 1974) och som deltagande i en epistemisk praktik
med habituella inslag (Knorr Cetina, 2005, 2007) foreslas nedan ett alternativt
sétt att beskriva progression av kritiskt granskande analys av rattvisefragor
som en okad fortrogenhet med en specifik samhallskunskapspraktik. Utgangs-
punkten dr den praktik- och deltagarorienterade progressionsbeskrivning som
Simpson (1972) erbjuder for det som traditionellt kallas praktiska d&mnen.
Aven om Simpsons progressionsmodell dr utvecklad for att beskriva en ut-
veckling av psykomotoriska kunskapsobjekt kan den anvindas for att i ett te-
oretiskt &mne forstd progression som allt mer diversifierat erfarande och allt
storre fortrogenhet med praktikens redskap och traditioner.

I tabell 5 nedan kombineras de sex progressionsnivaerna fran Simpsons
taxonomi med de dmnesdidaktiska beskrivningarna av kritiskt granskande av
grunderna for olika réttviseprinciper, for att illustrera hur 6kande fortrogenhet
med en samhéllskunskapspraktik som konstituerar ett kritiskt omdome i ratt-
visefragor skulle kunna se ut:

Tabell 5 Progression av kritiskt granskande analys av rdttvisefragor

Progressionssteg Amnesdidaktisk beskrivning av kritisk analys av
(Simpson, 1972, rattvisefragor (Tviarana, 2014b, 2018, i tryck)
s. 25 ft))

Perception att urskilja rattvisa som ett essentiellt omtvistat be-
grepp

Handlings- att erfara syftet med diskussion av rattvisefragor

beredskap som att kritiskt granska olika réttviseprincipers ar-
gument

Understodd att med stod pa ett adekvat sdtt anvinda begrepp

respons for olika réttviseprinciper och anpassa sitt sitt att
diskutera for att ta stdllning till olika argument

Habituellt att sjdlvstindigt vanemdssigt forklara bakomlig-

utforande gande antaganden for olika argument samt bedéma
och virdera argumentens héllbarhet

Komplex att i relation till nya och flerdimensionella kontex-

uppenbar respons ter forklara bakomliggande antaganden for olika
argument samt beddma och vérdera argumentens
héllbarhet

Anpassning att utmana rddande teorier om rattvisa och sjdlv

och skapande formulera nya teorier om rittvisa utifran hallbara
argument

Beskrivet pa detta sétt bestar progressionen i kunnandet inte av att kunna gora
andra saker som ar en del av kritiskt granskande (som att beskriva eller for-
klara) utan av att utfora det kritiska granskandet allt mer sjalvstandigt, vil-
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grundat och innovativt, i relation till allt mer mangfacetterade och omfattande
sakinnehall. Inte heller bestar progressionen enbart i allt langre analyskedjor,
omfattande allt fler dimensioner av kontextuell kunskap. De tidiga nivaerna i
Blooms taxonomi berdr beskrivande av kontextuell kunskap och det ar forst
Blooms senare nivaer som beskriver analys och omdéme (Bloom, 1956). Att
utgd fran en saddan utvecklings- och kognitionspsykologisk progressionsbe-
skrivning i undervisningen riskerar att medféra en undervisning som missar
mojligheten att praktisera analys av samhéllsfragor ocksé pa en niva dar djup
kontextuell kunskap dnnu saknas. Med undervisning som utgér fran en kultur-
och medieringsbaserad progressionsframskrivning som SOLO-taxonomin
(Biggs & Collins, 1982) finns en risk att den kontextuella kunskapen helt ham-
nar i bakgrunden och att fokus enbart ldggs pa allt mer utvecklade resonemang
och omdoémen utan belagg.

Progressionsbeskrivningen som foreslas i tabell 5 visar istédllet en utveck-
ling fran en praktik som &r i huvudsak epistemisk for eleven, pa sé sitt att
fokus dr att eleven ska lédra sig nya sétt att erfara och resonera om réttvisa, till
en allt mer habituell praktik dér eleven utvecklar en fortrogenhet med begrepp
och traditioner for kritisk analys av rattvisefragor. I de sista tva nivaerna blir
den habituella praktiken aterigen mer epistemisk, genom att nya utmaningar
infors for eleven och nya problem behdver 16sas (jfr Eriksson & Lindberg,
2016; Knorr Cetina, 2005, 2007). I relation till elevens inskolning i kunskaps-
praktiken &r lararens uppgift hiar dubbel: dels att mojliggora att fler aspekter
av praktiken kan hanteras habituellt, det vill sdga att eleverna blir allt mer for-
trogna med innehallskunskap, redskap och traditioner, dels att se till att prak-
tiken aterkommande blir epistemisk genom att inféra nya problem att under-
soka och nytt kunskapsinnehéll att utveckla en fortrogenhet med.

I en undervisning som utgér fran den foreslagna progressionsframskriv-
ningen i tabell 5 berdrs alla de tre aspekterna av samhallsanalytiskt tdinkande
och samtliga tre nivaer av analys i modellen i figur 9 redan fran borjan. Pro-
gressionen i denna framskrivning, och i en undervisning som baseras pa den,
bestédr i en 6kande omfattning och komplexitet i den kontextuella kunskapen
och 1 allt skickligare, sjalvstindigare och mer innovativ hantering av flera be-
greppsliga medel for resonerande (i form av modeller, argumentationsteknik
och teoretiska begrepp). I den sista nivan i progressionsbeskrivningen besk-
rivs en formaga som kan forstas som ett val utvecklat kritiskt omdome i ratt-
visefragor, dir en grund av gedigen kunskap och fortrogenhet med en habitu-
ell praktik av samhéllsanalytiskt resonerande i rattvisefragor ar grund for kre-
ativt och sjéalvstiandigt kritiskt resonerande i nya rattvisefragor.

Som konstaterades inledningsvis ar idén om hur progression inom ett Amne
som samhallskunskap kan se ut inte val utforskad i svensk samhallskunskaps-
didaktik idag. For att empiriskt validera den hdr foreslagna beskrivningen
skulle en grundligare undersokning av de kvalitéer som skiljer kritiskt grans-
kande av réttviseprinciper, och andra slag av samhéllsanalytiskt resonerande,
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at hos elever pa olika stadier behdva goras. I de utforda studierna finns exem-
pel pé elevuttalanden som kan kategoriseras som kvalificerad kritiskt grans-
kande analys i alla de olika arskurserna. Ingen systematisk jamforelse mellan
kvalitén hos olika uttalanden har gjorts inom denna kategori. I materialet blir
det dnda tydligt att ju dldre eleverna ar och ju mer kontextuellt kunnande gél-
lande flera olika omraden som eleverna darmed har, desto bittre, rikare, mer
komplexa och nyanserade ar deras analyser.

Begreppet réttvisa saknas i kursplanerna for samhéllskunskap i grundsko-
lan och dmnesplanerna for obligatorisk samhéllskunskap pd gymnasieniva.
Jag menar att sjdlva idén om réttvis fordelning och réttvisa pafoljder trots det
dr central i de delar av &mnet som bor tas upp dven i de yngsta aldrarna, till
exempel for normer och regler, centrala samhéllsfunktioner, livsfradgor om ratt
och orétt samt i relation till fenomen som migration och aktuella samhéllsske-
enden. I relation till lararutbildning, ldroplanskonstruktion och laromedel ar
det darfor vart att 6vervéga att for de lagre aldrarna introducera essentiellt
omtvistade begrepp som réttvisa i bearbetandet av 6ppna samhallsfragor.

Samhéllsfragor mellan fornuft och kéinsla

I forskningsbakgrunden konstaterades att delar av amnestraditionen, lararut-
bildningen, ldromedlen och i viss mén styrdokumenten formedlar en konser-
verande dmneskonception (Bernmark-Ottosson, 2005; Bronés, 2000; Oden-
stad, 2010; Wicke, 2019). Samtidigt uttrycks en emanciperande och deltagan-
deinriktad d&mneskonception av samhéllskunskapslarare (Lindmark, 2013;
Olsson, 2016; Vernersson, 1999) och som norm i samhallskunskapsdidaktisk
forskning (Bernmark-Ottosson, 2005; Bronis, 2000; Englund, 2000; Wikman,
2003). Modellen i figur 9 for samhdllsanalytiskt tinkande som utvecklande av
kritiskt omdéme i relation till véirdeladdade samhdllsfragor i syfte att uppnd
en agensinriktad medborgarbildning ansluter sig till en sddan mer emancipe-
rande och deltagarinriktad &mneskonception. I det foljande utvecklas hur mo-
dellen kan ses som ett bidrag till diskussionen om vad en kritiskt emancipe-
rande medborgarbildning kan bidra med.

Med de resultat som presenterats vill jag bidra till att besvara fragor om hur
en undervisningspraktik som kan motsvara denna intention kan komma till
stand. I studie III (Tvédrana, i tryck) beskrivs kunnandet att géra en kritisk ana-
lys av fragor som géller essentiellt omtvistade vardebegrepp, som en del av en
praktik som konstituerar kritiskt omdome. Det dr just i en sddan praktik som
de fragor stills som mojliggor kunnandet. I de tre studierna konstaterades att
det var nidr eleverna stélldes infor uppgifter eller situationer som faktiskt
kravde kritisk analys av réttviseprinciper som de ocksa genomforde en kritiskt
granskande analys — uppgiften eller situationen motiverade en kritiskt grans-
kande analys. Exempel pa uppgifter som fungerade var sddana som bottnade
i frigor som problematiserade argument och antaganden for ett perspektiv pa
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vad som var rittvist, som ”Ar det verkligen mojligt att forlata nigon som be-
gatt oforratter emot en?”, ”Vilken rittviseprincip skulle fungera bast som
grund for lagstiftning i ett samhélle?” och "Fungerar anvdndandet av en repa-
rativ princip for rattsskipning som avsett?”. Att uppgifterna i sig ar motive-
rande innebér ocksa att motivation inte betraktas som ett drag hos den enskilde
eleven, utan som en aspekt av den gemensamma praktiken. Det som framfor-
allt skapade mojligheter for kritiskt granskande analys var diskussioner dér
flera olika perspektiv pa vad som kunde vara en réttvis 16sning pa en fraga
stilldes mot varandra. Som framgétt visar studierna att detta slags undervis-
ning kan bedrivas med framgang dven i de tidiga arskurserna.

I savil teoretisk som empirisk forskning kring medborgarbildande utbild-
ning finns ett omfattande stdd for diskussions- och dialogbaserad undervis-
ning som grund for en medborgarbildande undervisning (Barton & Avery,
2016; Parker & Hess, 2001). Samtidigt upprétthaller en sddan undervisning
inte alltid en tydlig distinktion mellan en allmint 6ppen diskussion dér alla
tillats och uppmuntras att delta, och en mer agonistiskt deliberativ och pro-
blemorienterande gemensam undersdkning av en samhéllsfraga. Resultaten i
detta projekt bekréftar forskning som framhaller vikten av en mangfald av
roster, asikter och perspektiv nir samhéllsfragor diskuteras (Pollack & Koli-
kant,2011). Men det ar inte nddvandigtvis undervisningsinnehéll som upplevs
som kontroversiellt som kravs for att erbjuda en variation av perspektiv. Sam-
hallsfragor ar konfliktfyllda till sin natur, men kan i undervisningen hanteras
pa sitt som uppmuntrar till kritiskt granskande analys, eller pa sitt som enbart
fraimjar deltagande och inkludering, eller att fa sin rost hord.

Resultaten bidrar med specificering av amnesdidaktisk kunskap som kan
vara av varde for ldrare vid planering av undervisning for kritisk analys, till
exempel med hjilp av de metoder for undervisning som synliggor skilda per-
spektiv och underliggande argument i samhallsfragor, som presenteras av
David Johnson, Roger Johnson och Karl Smith (1997) samt av Bermudez
(2014). Det finns alltid en risk att sdidana metoder, nir de iscensitts i klass-
rummet, blir rena dvningar i retorik och argumentationsteknik. En annan risk
dr att stridvan efter konsensus och lararens uppmuntran av normerande vérde-
ringar blir viktigare &n ett genuint utforskande av grunderna for olika princi-
piella perspektiv. En slutsats fran projektets studier &r att en undervisning som
utvecklar elevers kritiskt granskande analys kan frimjas av ett 6kat fokus pa
strukturella aspekter av vardeladdat &mnesinnehéll som essentiellt omtvistade
begrepp, till exempel réttvisa. En annan slutsats dr att ett genuint engagemang
i att vilja 16sa, forsta eller fordndra nagot i de samhallsfragor som diskuteras i
undervisningen, frimjar &mnespraktik som konstituerar kritisk analys.

Samhallsfragorna som objekt for medborgarbildning

Modellen i figur 9 pa sidan 99 kan som ndmnts anvdndas for att relatera en-
skildheter i samhallskunskapens innehall till samhallsanalytiskt tinkande som
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en storre helhet. Sddana enskildheter kan till exempel vara tankeredskap som
perspektivtagande och kausalitet eller nivaer av kontextuell kunskap, som po-
lity/politics eller policy. Det samhéllsanalytiska tdnkandet framstélls genom
modellen som ett mangfacetterat men sammanhéngande sitt att ta sig an dm-
nets centrala objekt. Utifran studiernas resultat, och med stod i Biestas (2003)
beskrivning av demokrati och samhallsliv som problem vilka larare och elever
inom utbildningen sysselsitter sig med att forsoka 16sa, menar jag att detta
centrala objekt utgdrs av samhaéllsfragor som kraver stdllningstaganden.

Utifrdn modellen kan kvalificerat samhéllsanalytiskt tdnkande beskrivas
som syftande till att bedoma barkraftigheten hos argument i konkurrerande
tolkningar i varderingsgrundade samhallsfragor. Modellen visar hur en sam-
hallskunskapsundervisning kan lata Biestas tre dimensioner av medborgar-
bildning, subjektifikation, kvalifikation och socialisation, samverka i det sam-
hillsanalytiska tdnkandet. Bedomningen som gors i analysen &r beroende av
gedigna kontextuella kunskaper om argumentens utgangspunkter och anta-
ganden. Samhéllsfragorna, savil de som stiandigt priaglar manskliga samhalls-
byggen (som fragor om resursférdelning och individers bidrag till kollektivet)
som dagsaktualiteter (nyheter och fordndrade forutséttningar for samhallelig
samvaro), framstar i studierna som det som motiverar de stdllningstaganden
som samhaéllsanalysen syftar till.

Genom beskrivningen av samhéllsfragorna som dmnets centrala objekt
problematiseras den nedtoning av samhaéllsfragornas roll som organiserande
princip for &mnet i styrdokumenten som flera forskare papekat skett under de
senaste decennierna (Andersson, 2012; Morén, 2017a; Morén & Irisdotter Al-
demyr, 2015). Jag menar att styrdokumenten kan utvecklas for att battre ater-
spegla en undervisningspraxis baserad i ldrares erfarenhet, déar aktuella sam-
hallsfragor har en naturlig roll (jfr Olsson, 2016).

Undervisning med mal att utveckla kritiskt tinkande om centrala vérden i
samhallsfragor antas i det hir diskuterade perspektivet samtidigt gynna ett ak-
tivt, sjalvstdndigt och vialunderbyggt stillningstagande i dessa fragor. Det kri-
tiska omdomet i modellen i figur 9 omfattar dirmed mer &n enbart tillgang till
kontextuell kunskap. Kritiskt omdome i samhéllskunskap definieras har som
ett mer eller mindre utvecklat, nyanserat och méangfacetterat satt att forsta och
relatera till samhallet som uppbyggt av relationer mellan sociala, politiska och
ekonomiska strukturer och aktorer. Jag menar att formagan till kritiskt om-
dome dr beroende av kunskap om de grundldggande varderingar som struktu-
rerar vara bedomningar av vad som dr goda samhaéllslosningar, som réttvisa,
jamlikhet och frihet. Men formagan omfattar ocksa en meningsskapande och
varderingsutvecklande dimension som &r sérskilt viktig i relation till vérde-
komplexa, politiska fragor som rattvisefragor.
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Samhallsmedvetande i modellen

Den stindigt ndrvarande kopplingen till normativitet ar en naturlig del av sam-
hallskunskapsdmnet. Det beror pa att amnesundervisningen forvantas mojlig-
gora for eleven att utveckla badde omvéarldskunskaper och en samhéllsanalytisk
formaga som mojliggdr ett utvecklat medborgerligt engagemang. I modellen
avses med begreppet samhillsmedvetande en sammanséittning av flera sam-
verkande delar:

e en medvetenhet om samhélleliga strukturer och processer och
om olika aktorers roller i dessa

e underbyggda (politiska) stdllningstaganden i viktiga fragor
som beror dessa strukturer, processer och aktorer

e en allmén uppfattning av ens egen plats i relation till det omgi-
vande samhillet.

Valet av begreppet samhéllsmedvetande r avsett som en specificering av be-
greppet samhéllsengagemang i Blancks och Lodéns modell (2017) men dven
som en utveckling av Sandahls (2015a, 2015b) diskussion av civic conscious-
ness. Det samhéllsanalytiska tinkande som modellen beskriver menar jag bor
betraktas som en del av samhéllskunskapens litteracitet. En utvecklad formaga
till samhéllsanalytiskt tinkande kan bidra till men inte ensamt forklara ett for-
dndrat samhillsmedvetande. Ett kvalificerat kritiskt omdome medfor ett for-
dndrat samhallsmedvetande, men en undervisning for kvalificerat kritiskt om-
dome behover dven utgd fran kunskaper om elevernas initiala samhallsmed-
vetande.

En uppgift for vidare forskning &r att kvalificera och utveckla inneborden
av samhillsengagemang och samhéllsmedvetande som didaktiska begrepp,
dven 1 relation till begrepp som statsvetenskapens olika varianter av political
awareness och den tyska didaktikens motsvarande begrepp (Lange, 2006,
2007, 2008; jfr Buergler & Hodel, 2010; Onken & Lange, 2014). I forelig-
gande diskussion begrinsar jag mig till att anta att ett kvalificerat kritiskt om-
dome i1 samhéllskunskap forutsétter analys av och stillningstaganden i vérde-
laddade fragor som ar centrala for sociala, politiska och ekonomiska samhélls-
gemenskaper, och att detta bidrar till ett utvecklat samhéllsmedvetande.

Amnesdisciplinira redskap for utvecklat samhillsmedvetande

I termer av medborgarbildning kan progressionen i samhéallsanalytiskt resone-
rande beskrivas som allt storre sjalvstandighet och skicklighet i utévandet av
kritiskt omdome i relation till samhallsfragor, baserat pé en allt storre fortro-
genhet med samhéllskunskapens redskap och strukturer i samverkan med allt
mer omfattande kunskap kring olika centrala innehéllsomraden och teorier.
Denna progression blir dven synlig, vertikalt, i modellen 6ver samhallsanaly-
tiskt tinkande (figur 9).
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I ljuset av de resultat som presenterats hir forefaller det som sagt relevant att
redan tidigt introducera modeller for saval deskriptiv som kausal och kritisk
analys, och gmnesteoretiska begrepp for olika perspektiv och forklaringsmo-
deller. Inget i resultaten tyder pa att en viss typ av samhéllsanalytiskt tinkande
helt skulle behova foregé andra. Istillet behdver larare reducera komplexiteten
i de diskuterade fragorna i relation till obekanta begrepp och modeller, for att
sedan ge eleverna mojlighet att utveckla en allt storre fortrogenhet och sjalv-
standighet i relation till allt mer komplexa kontexter. I relation till &mnesinne-
hallet kritiskt granskande analys av rattvisefragor utgor de olika réttviseprin-
ciperna grundliaggande begrepp. Dessa och de teoretiska perspektiv och for-
klaringsmodeller som ligger bakom dem hiamtas fran rattviseteori och réttsfi-
losofi. For djupare diskussioner av de olika principernas underliggande
antaganden behovs teorier, modeller och begrepp fran psykologi, juridik, eko-
nomi och sociologi. I denna roll blir &mnesdisciplindr kraftfull kunskap
(Young, 2013, 2015; Young & Muller, 2013) viktig for att begripliggéra sam-
hallsfragor. For att 4ven bidra till det meningsskapande som utvecklar elevens
samhillsmedvetande spelar omdomesaspekten av det samhillsanalytiska re-
sonerandet stor roll. Omdomesaspekten av samhéllsanalytiskt tdnkande kan
relateras till utvecklandet av elevens samhallsmedvetande. Darigenom utgor
amnesdisciplinernas kraftfulla kunskap en central men inte ensidigt tillracklig
komponent i en subjektifierande medborgarbildning.

Att fostra kritisk sjdlvstindighet genom demokratisk samverkan

I studie III (Tvérana, i tryck) visas att i undervisning som ensidigt lagger fokus
pa subjektspositionerande och identitetsutveckling kan elevers erfaranden av
de diskuterade fenomenen forbli outmanade, sa att dsikter likstdlls med fakta.
Ett ensidigt fokus pé kvalifikation riskerar & andra sidan att missa de grund-
laggande drag av samhaéllsanalys som utgors av viarderingar och engagemang,
vilka omfattas av den tredje kolumnen i modellen i figur 9 ovan. Jag menar att
det kritiska omdomet i modellen for samhéllsanalytiskt tinkande &dr en forut-
sattning for en subjektifierande agens som liknar det Mouffe (2008, 2016) be-
ndamner som ’det politiska’ (jfr Englund, 2015; Liljestrand, 2012; Tryggvason,
2018b).

Kritiskt omdome som forutsiittning for subjektifierande agens

Sambhéllsanalytiskt tinkande bor, menar jag, betraktas som en forutsittning
for ett kvalificerat samhélleligt deltagande, och ett val utvecklat kritiskt om-
dome som del av en sadan kritisk agens som utmarker ett subjekt (jfr Biesta,
2003, 2011). Elevers forstaelse av och medvetande om samhéllet (férstadd
som en del av elevens livsvérld och praktikgrund) kan utvecklas och vidgas
genom de perspektiv och olika slag av samhallsanalytiskt tinkande som sam-
hallskunskapen kan erbjuda. Men i vilken riktning detta samhéallsmedvetande
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utvecklas beror pa vilka samhéllsfragor och perspektiv pa dessa vi lyfter inom
dmnet. Genom att lata det ovdntade (Hogberg, 2017; Matusov, 1996, 2001a,
2001b) vara en resurs kan undervisningen gynna elevers subjektifikation. Dar-
for saknas i modellen for samhéllsanalytiskt tinkande en motsvarighet till en
sddan mer fostransinriktad samhéllskunskapsundervisning med klar normativ
inriktning som Blanck (2014) beskriver som handlingsdmnet.

Sambhaéllskunskapen som handlingsdmne praglas i Blancks beskrivning av
en tydligt normerande inriktning dir det handlande eleverna forvintas ut-
veckla ligger i linje med en specifik virdegrund. Amnesbeskrivningen liknat
darmed Westheimer och Kahnes (2004) rittviseorienterade medborgarskap. 1
modellen for samhéllsanalytiskt tinkande syftar den mest kvalificerade nivan
av analys, kritisk analys, istéllet till ett kritiskt omdome som ldmnar ett storre
utrymme for sjalvstandig bedomning av de varden som ligger till grund f6r
olika stdllningstaganden. Modellen tecknar séledes en bild av samhéllsanaly-
tiskt tinkande som mer inriktat mot kvalificerat kritiskt agentskap 4n mot kva-
lificerat normanpassat deltagande. Darmed skiljer modellen sig fran de empi-
riskt grundade beskrivningar som gjorts av @mnets undervisningspraktik som
helhet, av Blank (2014), Odenstad (2010) och Olsson (2016), och av ldrome-
del (Wicke, 2019), dar en tradition med mer moralfostrande inslag ofta kom-
mer till uttryck.

Modellen gestaltar kontextuella kunskaper (omvirldskunskaper och dm-
nesspecifika begrepp, kunskaper om forklaringsmodeller, teoretiska perspek-
tiv och principiella perspektiv pad omtvistade vardegrundade begrepp) som en
central aspekt av samhillsanalytiskt tinkande. Aven i den praktik- och delta-
garorienterade progressionsbeskrivningen for kritisk analys av réttvisefragor
(tabell 5) ar det gradvisa utokandet av kontextuell kunskap en grund. Pé sa satt
framhalls vikten av de kraftfulla kunskaper som olika dmnesdisciplinéra falt
kan bidra med till samhallskunskapsdmnet. Men bagge de forslag som presen-
terats i detta kapitel, beskrivningen av aspekter i samhallsanalytiskt tinkande
och beskrivningen av progression i samhéllsanalys, omfattar en forstaelse av
kontextuell kunskap som géar utéver den som beskrivs i tidiga texter om kraft-
full kunskap (Young, 2013, 2015; Young & Muller, 2013). I likhet med Nor-
degrens (2017) syn pa historieimnet framstar i forslagen syftet for samhalls-
kunskapsdmnet som avgorande for tolkningen av kraftfull kontextuell kun-
skap, och de samhilleliga behov som dmnet erbjuder svar pa framtrader som
centrala.

Modellen dppnar dven for en forstaelse av samhéllsmedvetande som kan
komplettera de statsvenskapligt formulerade ideal som utgér méatinstrument i
storre studier av elevers politiska medvetande (jfr Olson, 2012). Genom att
relatera den utokade kontextuella kunskapen till det utvecklade samhéllsmed-
vetande som samhéllsanalytiskt tinkande bidrar till, adresseras i modellen fra-
gan om livsvirlden och praktikgrunden som savil utgdngspunkt som slutpunkt
for deltagande i samhéllskunskapspraktiken (jfr Sandahl, 2015b; Tvérana,
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2014b). Studiernas resultat erbjuder en specifikation av hur detta kan astad-
kommas i undervisning. I studie I framholls att individers praktikgrund bade
skapade en forutsattning for och utvecklades av deltagande i kulturella och
epistemologiska praktiker. Detta bekréftas av resultaten i studie II och III, som
pekar mot att fordndrat erfarande av réttvisa mojliggor forandrat deltagande i
rattviseresonemang, samtidigt som en dmnespraktik riktad mot deliberation
och kritiskt omdome forefaller mojliggora for elever att erfara rattvisa pa ett
forandrat sétt.

Modellen i figur 9 &r utvecklad pa empirisk grund, men behdver provas i
mer omfattande undersdkningar for att verifieras. Den ar dock dven normativ,
i det att den utifrdn en undersokning av dmnespraktiken ger uttryck for en
specifik tolkning av vad som ar samhéllskunskapens medborgarbildande
syfte. Denna tolkning skiljer sig ndgot fran vad Blanck och Lodén (2017) ger
uttryck for niar de menar att en handlingsforberedd medborgare dr en realistisk
malséttning for &mnet. Det medborgarideal som stimmer bast dverens med
idén om kritisk analys syftande till ett virdemassigt obestdmt men analytiskt
kvalificerat kritiskt omdéme i viardegrundade fragor dr, menar jag, Biestas
(2011) ignoranta medborgare. Detta medborgarideals dygder definieras inte
utifran rddande normer, men préaglas d4nda av ett maktordningsmotstdnd som
med nodvandighet relaterar till jamlikhet, frihet och demokratiskt engage-
mang (Biesta, 2011; jfr Mouffe, 2000, 2008).

Undervisningspraktikerna som riktar sig mot samhallsfrigorna som kun-
skapsobjekt i studie III (Tvérana, i tryck) skapar stort utrymme for kritisk ana-
lys av réttvisefragor. Resultatet kan tolkas som att nir eleverna far mota dels
fragor om réttvisa, dels den kritiska analysen av rattvisefragor, som frim-
mande objekt blir de genom undervisningen medvetna om och lar sig hantera
dem (jfr Radford, 2018). Darmed bildas eleverna samtidigt som subjekt med
egen agens. Den subjektifikation som sker i en undervisning med kritiskt
granskande av samhéllsfragor som kunskapsobjekt, dir elever deltar i en prak-
tik som utvecklar deras kritiska omdome, dr inte ett utvecklande av en indivi-
duell rationalitet i Kants mening, utan utvecklande av en politisk agens i re-
lation till andra subjekt (jfr Biesta, 2003; 2011). Detta innebér en forméga att
delta i politiska situationer, en potential som tar form som ett enskilt kunnande
i och med den handling som ett kvalificerat stdllningstagande, till f6ljd av en
kritisk analys av en samhillsfraga, innebar — en handling som i sig dven ar
subjektifierande (jfr Radford, 2018). Subjektifikation och agens i samhalls-
kunskap ir, 1 detta perspektiv, titt sammanlénkat med bildningsprocessen som
sker genom erévrandet av ett samhéllsanalytiskt tinkande. Jag menar att sam-
hallskunskapens medborgarbildande uppdrag bor forstds som uppdraget att
skapa forutséttningar for elever att utveckla detta slags subjektifikation.

En undervisning som framjar subjektifikation har inte subjektet (eleven)
som objekt, utan mojliggor for eleven att delta i konstituerandet av kritiska
genomlysningar av och stillningstaganden i samhaéllsfragor. Vidare undersok-
ningar av hur samhéllskunskap kan forstds i verksamhetsteoretiska termer

122



skulle kunna ge en djupare forstaelse av de larande- och bildningsprocesser
som hédnger ihop med utvecklat kritiskt omdome och samhéllsmedvetande,
och av vilka undervisningshandlingar och &mnesinnehall som mojliggor detta.

Slutord

Detta projekt har syftat till tva slag av samhéllskunskapsdidaktiska bidrag. Ett
handlade om ett specifikt, praktikgrundat kunskapsbidrag i form av beskriv-
ningar av vad det innebér att kunna gora kritiska analyser i rattvisefragor i
samhéllskunskap, vad undervisningen behdver synliggéra och hur undervis-
ningen i 6vrigt kan utformas for att fler elever ska kunna utveckla detta kun-
nande. Det andra var att sdga ndgot om hur en progression i formégan att kri-
tiskt analysera réttvisefragor kan beskrivas, och att bidra till en teoretisk be-
skrivning av samhéllsanalytiskt tinkande i relation till medborgarbildning i
samhillskunskap. Om samhéllskunskapsdmnet betraktas utifran ett praktik-
orienterat perspektiv blir lararens uppgift att visa hur samhéllskunskapen som
kunskapskultur ger individer och grupper mojligheter att nairma sig olika 16s-
ningar pa var tids samhéllsproblem: fredsfragan, klimatfragan, tekniska och
ekonomiska utvecklingsfragor, sociala fragor, kommunikations- och maktfra-
gor, fragor om asiktsbildning och paverkan, politiska och ideologiska fragor.
I kritisk analys av saddana fragor ar essentiellt omtvistade vardebegrepp som
réttvisa ofta centrala. En utmaning for samhallskunskapsdidaktiken menar jag
dr att bidra till att utveckla samhéllskunskapen mot att bli ett &mne vars motiv
utgdrs inte bara av forutsittningar for, utan dven av 6vning i, bedomning av
och stéllningstagande till olika sétt att organisera samhaéllet och 16sa samhalls-
problem.

I likhet med vad Arendt (1961) framhaller menar jag att det finns en in-
byggd motsittning mellan skolan som en for den enskilde eleven icke frivillig
fostrande samhallsinstitution och utvecklandet av ett politiskt subjekt praglat
av sjalvstandighet. Samtidigt visar den genomlysning av kritisk analys av ratt-
visefragor som gjorts i projektets studier pa nddvandigheten av kvalificerad
kunskap béde i sakfragor och om analyserande och kritiskt granskande tillva-
gagéangssitt for att kunna utveckla denna sjilvstandighet. Samhallskunskapen
som dmne behover utveckla undervisningsformer som kan balansera denna
spanning mellan fornuft och kénsla, och majliggora for fler elever att 6va upp
ett valgrundat kritiskt omdome i vardeladdade samhallsfragor. Ett samtida ex-
empel péd kritiskt omdéme i linje med det ignoranta medborgarskap som
Biesta foresprakar, dar rddande samhallsvarderingar och maktordningar ifra-
gasitts samtidigt som ett demokratiskt rattviseengagemang uppratthalls, anser
jag syns hos ungdomsrorelsen #fridaysforfuture. Baserat pa en kritisk analys
av tillgdnglig kontextuell kunskap i en akut samhallsfraga, klimatfragan, har
ungdomar i denna rorelse valt att gora motstdnd mot radande sociala normer.
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De normer som utmanas i detta exempel ar uppratthallande av skolplikt och
ungdomars relativa franvaro i samhéllsdebatten samt allmédnhetens undvi-
kande av insikt i konsekvenserna av den vetenskapliga konsensus som rader
kring klimathotet. Darigenom tar deltagarna i rorelsen bade vetenskapligt och
viardemassigt baserad stdllning i en fraga som handlar om rattvis fordelning
av framtida resurser, jamlikhet och demokrati. Att lata begreppen sambhille,
samhéllsanalys, samhéllsfradgor och samhéllsmedvetande bli organiserande
begrepp for amnet skulle kunna bidra till att utveckla samhéllskunskap till ett
amne som utvecklar kritiskt omdéme, genom att bli en verksamhet for bedom-
ning av politisk, social och ekonomisk organisering av gemensamma sam-
hillsangelagenheter och av rittvisa och rimliga 16sningar pa samhélleliga pro-
blem. Min forhoppning &r att resultaten och slutsatserna i detta arbete kan bi-
dra till att utveckla samhallskunskapsamnet mot att legitimeras som en sadan
verksamhet, orienterad mot samhallsfragor och grundliggande samhallsvar-
deringar som réttvisa.
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8 Summary in English

Critical judgement in social science education: Education developmental
studies of civic reasoning in fairness and justice issues

Introduction

The issue for this research project is to contribute to the field of social science
education, which concerns central issues about the nature, legitimacy, teach-
ing and learning of the school subject social science (Campbell, 2012). Here,
the term ‘social science’ will be used for the Swedish school subject sam-
héllskunskap. 1t is a subject somewhat narrower than the North American so-
cial studies, that also covers history and geography, but wider than civics,
which mainly focuses the political sphere and political participation.

Social science teachers aim to develop students’ social science knowledge
in accordance with the citizenship education purpose of the subject. Without
an explicit common understanding of what it means to have developed such
knowing, teachers struggle to design teaching that will promote students’
learning in the intended way. This research project aims to expand the
knowledge base of social science education by exploring the meaning of, and
teaching for, a specific subject content central to the subject; the ability to
critically analyse essentially contested value issues, specifically fairness and
justice issues, in social science.

The project presents and discusses results from three studies based on five
empirical intervention sub-studies of social science teaching. Three of these
studies were conducted in upper secondary school, one was conducted in a
primary school and one in a middle school. All studies use learning study as
research approach (Lo, 2012; Marton, 2015), a form of educational design-
based research where teaching interventions are designed, analysed and eval-
uated in collaboration with practising teachers.

Developing teaching that realises the purpose of the subject

From the Swedish Educational Act (SFS 2010:800) and national curricula
(Skolverket, 2011, 2017), it is clear that society requests citizens who em-
braces democratic values and shares prevalent ideas about what is a good,
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righteous and just society, while at the same time, grounded in good
knowledge, participate in building society and develop the very ideas and val-
ues that it is based upon. Social science as a subject came about as a way of
meeting this type of request (Englund, 1986, 2005), and thus aims at a certain
kind of citizenship education (Berhaug, 2018; Christensen, 2015; Sandahl,
2015). In order to develop teaching that meets this aim, we need a developed
awareness about what a such a citizenship educational aim means.

Working with current societal issues means working with questions with-
out unambiguous or self-evident answers, and requires that one takes a well-
informed stand on different options for action. Issues that are pivotal to social
science are for instance questions about distribution of common resources,
how to reward societal achievements or how to punish crimes against common
rules. Questions of this kind demand from us what Biesta (2003) describes as
a social intelligence that springs from the differences among us. Social intel-
ligence is closely related to what I in this study am going to call critical judge-
ment, by which I mean a crucial aspect of what is commonly referred to as
critical analysis or critical thinking.

Previous research

Five areas of previous research are particularly relevant for the focus of the
research project: the citizenship education aim of social science and the mean-
ing of good citizenship; research on social science issues as a subject content,
particularly issues of fairness and justice; research on critical thinking in social
science; our current state of knowledge of how students develop the ability to
critically analyse societal issues and what is known about how this can be
facilitated through teaching.

Citizenship education aim of social science

Social science in Sweden and the Nordic countries has, since the 1970s, de-
veloped from a value conservative and facts-oriented subject to a subject fo-
cused on shaping autonomous, critically thinking individuals (Berhaug, 2010,
2018; Christensen, 2015; Lofstrom, 2014), thereby closing in on the tradition
of political qualification in the German civic education tradition of Politische
Bildung.

It is argued that the practice of social science teachers is less influenced by
the written curriculum than by their own choices (Jansson, 2011; Karlefard,
2011; Odenstad, 2010), and the teachers’ view of the subject can be described
as focusing the development of critically, self-sufficient and actively partici-
pating citizens (Englund, 1997; Olsson, 2016). However, classroom studies
have shown a difference between the teaching practise and how teachers de-
scribe it (Lindmark, 2013; Mhlauli & Muchado, 2013). Even though most
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teachers say that they aim to develop critical analysis and participation among
students, their instructional and assessment practise primarily furthers memo-
risation of facts and concepts (Lindmark, 2013; Odenstad, 2010).

Different conceptions of citizenship education

Citizenship education always holds a normative dimension, based both on
what we consider to be a good citizen and how we assume that students can
be educated into becoming one (Carretero, Haste & Bermudez, 2016; Evans,
2010; Olsson, 2016). Different grounds for assessing what a desirable citizen-
ship is, can be described starting from the classical democracy definitions of
political science (Gilljam & Hermansson, 2003). The definition from Interna-
tional Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) states
that citizenship education should develop “relevant knowledge and under-
standing and form positive attitudes toward being a citizen and participating
in activities related to civic and citizenship education” (Schulz et.al., 2010, p.
15). The meaning of what relevant knowledge entails is debated, particularly
in relation to a growing need for global and intercultural perspectives in citi-
zenship education (Berhaug, 2012), and concerning what room the subject
holds for critiquing current social structures (Solhaug, 2013).

Based on surveys of attitudes, knowledge and behaviour among youth,
Amna (2008) identified different categories of citizenships of varying degrees
of participation. The categorisation suggests four kinds of citizens: ‘the unin-
terested’, ‘the reflective’, ‘the standby’ and ‘the active’ citizen (Amna, 2008;
Amna & Ekman, 2014), and is very similar to the categorisation made by Det-
jen (2000, in Christensen, 2015). A different way of assessing good citizen-
ship is on a scale between value community and autonomous thinking, as in
the distinction between ‘assertive’ and ‘allegiant’ citizenship made by Welzel
and Dalton (2014).

Three kinds of citizenship proposed by Westheimer and Kahne (2004) sep-
arate ‘the personally responsible citizen’ (upholding laws, norms and rules)
from ‘the participatory citizen’ (initiating, organising and leading communal
efforts) and ‘the justice-oriented citizen’ (focusing social, economic and po-
litical structures causing inequality, from a critically analysing perspective),
hereby creating a framework that was later used and developed by Biesta
(2008). Biesta, as well as Westehimer and Kahne, stresses that the citizenship
education of school needs to focus more than one of the dimensions of citi-
zenship. The justice-oriented citizen is competent and focused on acting for
social, political and economic change towards a fairer society (Westheimer &
Kahne, 2004).

In a Nordic context, Christensen (2013) advocates a late modern citizen
ideal composed of four aspects — loyalty to democratic values, informed vot-
ing, democratic participation and autonomous critical thinking and acting. It
is a prominent need for school, and particularly for the subject of social stud-
ies, to discuss what kind of citizenship education aims at.
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Citizenship education in social studies and civics

Campbell (2012) describes civic education as the “knowledge, skills, attitudes
and experience to prepare someone to be an active, informed participant in
democratic life” (p. 2), while Biesta (1998, 2003, 2011; c.f. Sandahl, 2015b)
describes three dimensions of citizenship education as a whole; the socialisa-
tion of students into society’s prevalent norms and values, the qualification of
students’ disciplinary knowledge and skills, and subjectification of students in
relation to others. These three dimensions work together in education, but can
also be seen as to some extent contradictory. The German didactic tradition
Politische Bildung focuses the qualification dimension in citizenship educa-
tion through three forms of knowledge; ‘polity’ (the forms and rules of poli-
tics), ‘politics’ (processes, strategies and actions of politics) and ‘policy’ (con-
tent, ideas and aims of politics) (Wall, 2011). But students’ development of
Politische Urteilsbildung, a political judgement, in societal issues, is also seen
as crucial (Manzel, 2016). This can be connected to the subjectification di-
mension. A critical judgement extends personal views and opinions, and
builds upon democratic participation and (political) values being weighed to-
gether with logical argumentation and domain specific knowledge (Manzel &
Weifeno, 2016, in Manzel, 2016).

Politische Bildung has been noticed in a Swedish context by Blanck and
L6dén (2017), who draw on this concept as well as and on the empowerment
concept of Andersen (2002) when arguing that the equivalent of Amna’s
’standby citizen’ is a reasonable aim for social studies education.

Complex societal issues as social science subject content

Both the concept of society and societal issues have been proposed as prom-
ising outsets for social studies as a subject (Kristiansson, 2015; Morén &
Aldemyr, 2015; Olsson, 2016), and the pivotal importance of contextual
knowledge in the forms of factual concepts and process concepts has been
highlighted (Sandahl, 2014).

Although there is a lack of research of how societal issues are used in Swe-
dish social science teaching, studies of educational material (Bronis, 2000;
Wicke, 2019) show that social science reproduce rather than criticise societal
structures. The same tendencies can be seen in the teaching practise (Lind-
mark, 2013; Odenstad, 2010; Wikman, 2003), something that contrasts with
the subject conceptions expressed by teachers (Lindmark, 2013; Olsson, 2016;
Vernersson, 1999) and researchers of social science education (Bernmark-Ot-
tosson, 2005; Bronés, 2000; Berhaug, 2012; Englund, 2000; Liljestrand, 2012;
Solhaug, 2013; Wikman, 2003).

The practise of Swedish social science teaching seems to be structured
around the different areas of the subject that are presented as important con-
textual knowledge in teaching material (Olsson, 2016) and in the curriculum
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(Stolare, 2016). A specially interesting case of content concepts in social sci-
ence is the category of essentially contested concepts (Gallie, 1956; Ruben,
2010; c.f. Tvdrana, 2014b).

Justice as an essentially contested concept

Justice is an example of an essentially contested concept (Gallie, 1956; Ruben,
2010), that holds several possible principally valid, but incompatible, inter-
pretations. Such concepts are useful, and perhaps necessary, as tools for per-
spective-taking and critically analysing assumptions and arguments for our
own and others’ standpoints in societal issues. The different principles of dis-
tributive justice and of retributive justice are discussed by Lippl (1999) and
Schmidtz (2006) as well as by classical political philosophers as Locke, Kant,
Rawls, Nozick, Walzer and Nussbaum.

The justice-oriented citizen of Westheimer and Kahne (2004) does not
strive towards a justice based on any principle of justice, but towards a social
justice understood as a normative value where certain social circumstances
(equality, basic democratic rights, tolerance for diversity and so on) are seen
as more just than others. The justice-oriented citizen is able to analyse social,
economic and political structures in order to act for a societal development
towards the fulfilment of these values. Nussbaum (2015) argues that when
reasoning about ethical issues and submitting our own and others value-based
assumptions to critical examination, we also need to take our affections into
consideration as useful expressions of our judgement.

Critical thinking in social science

Critical thinking is considered a crucial ability for social science subjects
(Case, 2005; Karabulut, 2012, 2015; Lindmark, 2013; Vernersson, 1999). It is
mostly described as containing several different abilities, like the abilities to
interpret, analyse, reason, make judgements and evaluations and to solve prob-
lems (Dewey, 1910; Ennis, 1996; Facione, 1990, 1992/2011; Moore, 2011).
These definitions have been criticised for giving a picture of critical thinking
as a generic skill, while several researchers argue that critical thinking is al-
ways subject specific and contextual (Bailin et.al., 1999; Case, 2007; Moore,
2011; Nygren et.al., 2018; Willingham, 2008; Young & Muller, 2013). There
is no developed conceptual framework for what subject specific critical anal-
ysis might entail in Swedish social science, a shortcoming of social science
education as a disciplinary field mentioned by several researchers (Lofstrom,
2014; Sandahl, 2014; Schiillerqvist & Karlsson, 2015). The concept ’society’
has been suggested as central to the subject, alongside with samhdllsanalytiski
tankande, which may be translated as societal analytical thinking or societal
analysis (Blanck & Lodén, 2017; Schiillerqvist & Karlsson, 2015). Related
concepts, that have been proposed as possible dynamic concepts for handling
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the central ability of the social science subject, are societal engagement (sam-
hillsengagemang) (Blanck & L6dén, 2017) and civic consciousness (Sandahl,
2015a, 2015b). The latter concept can be compared to the political science
discussion concerning political awareness (Zaller, 1991) and Politikbewusst-
sein or Burgerbewusstsein (Buergler & Hodel, 2010; Onken & Lange, 2014).

Research about students’ learning in social studies

It is difficult to measure the extent to which social science education influ-
ences students’ learning of and thinking about social science content. Factors
like socioeconomic background, level of parental education and cultural ex-
perience play a big part in students’ learning in social studies subjects as well
as in other school subjects (Barton & Avery, 2016; Morimoto, 2013; Schulz
et.al., 2010; Torney-Purta et.al., 2001), and many political science studies no-
tice low effect from education on students’ democratic abilities (Almgren,
2006; Amna & Zetterberg, 2010; Amna, Ekstrom & Stattin, 2016; Broman,
2009; Ekman, 2007; Ekman, 2013). These kinds of studies have, however,
been criticised for using limited measurements of democratic citizenship, thus
leaving little room for understanding how education can influence the life-
world of the student (Olson, 2012a, 2012b; Sandahl, 2015b).

Recent research on students’ thinking in social science contravenes an ear-
lier common view of children’s cognitive development as governed by bio-
logical maturity (Avery, 1988; Barton & Avery, 2016), and many studies show
that even young students can develop a complex understanding of social sci-
ence concepts in areas as law (Beck, 2003), economy (Webley, 2005), moral
thinking (Helwig & Turiel, 2011), public decision making (Avery, 1988), ge-
ography, politics and social governance (Brophy & Alleman, 2005), and par-
take in meaningful political discussions (Silva & Langhout, 2011). There are,

of course, differences in social understanding and thinking between more
and less educated students, for example when it comes to young, and thus less
educated, students’ limited conceptions of economics (Brophy & Alleman,
2009) and historical reasoning (Barrett & Buchanan-Barrow, 2011). But the
mentioned studies provide an argument for questioning the assumption that
young students cannot grasp subject content far from their own every-day ex-
perience, which is a common notion of social science education that can be
problematic (Christensen, 2013).

Research on what experiences of the world that influence students’ critical
reasoning shows a relation between how students understand ideas and phe-
nomena and the ways in which they discuss and relate to them (Marton,
Hounsell & Entwhistle, 1984/2008; Mason & Scirica, 2006). Essentialist ideas
about nationality and gender seem to have a negative influence on students’
ability to use these concepts for critical analysis (Jansson, Wendt & Ase, 2013;
Murstedt et.al., 2014). Even though many social science education researchers
have stressed the importance of students’ conceptual understanding in social
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science (Bjessmo, 1992, 1994; Englund & Svingby, 1986; Severin, 2002;
Svingby, 1989), few Swedish studies have focused students’ understanding of
social science concepts.

Progression in social science

The most well-known theories developed to describe progression of
knowledge in educational settings are general. Dolin (2013) describes these as
belonging to three different categories. The first category entails models of
development- and cognitive psychological progression, where he places
Bloom’s cognitive taxonomy from 1956. In the second category, models of
culture- and mediation-based progression, Dolin places the SOLO taxonomy
(Biggs & Collins, 1982), which is empirically developed. In the third category,
models of practice- and participation-oriented progression, he mentions the
Dreyfus’ and Dreyfus’ (1980) progression from novice to expert and Simp-
son’s (1972) psycho-motoric taxonomy for vocational subjects. The models
in the third category use a framework for understanding knowing and learning
that is more practice-oriented, with associations to theorists as Lave and
Wenger (2003), Hirst (1974) and Knorr Cetina (2005, 2007; c.f. Eriksson &
Lindberg, 2016).

Subject specific models for knowledge progression are less developed
(Dolin, 2013). In Denmark, there is ongoing work in producing descriptions
of progression in subject specific knowledge for mathematics, Danish, second
languages and science (Busch, Elf & Horst, 2004). There are also indications
that teachers from different disciplinary areas describe knowledge progression
differently (Christensen et.al., 2006). While science teachers tend to use met-
aphors of building a house block by block, teachers of the humanities and
aesthetics describe progression using hermeneutic circles and student perspec-
tive, and teachers of social science subjects tend to use a simplified version of
Bloom’s taxonomy, but also an image of students moving from the familiar to
the unfamiliar.

Research on teaching for critical reasoning in social science

While there is unanimity considering the importance of teaching for the
development of critical thinkning in social sceince, it is less clear at what age
and in what way it is meaningful to introduce critical reasoning about societal
issues. Schiillerqvist and Karlsson (2015) underline the importance of concep-
tual tools for teachers to use when focusing the most relevant aspects of the
subject content in different stages of education.

Among both teachers and researchers, there seems to be an association
between the development of every students’ voice of their own and the deve-
lopment of critical thinking in social science. This is also connected to the
strong position of discussion as a method of social science teaching. There is
great support for the notion that discussion is a teaching method promoted by
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social science teachers (Bernmark-Ottosson, 2009; Lindmark, 2013; Oden-
stad, 2010; Olsson, 2016; Skolverket, 2004; Vernersson, 1999), and educat-
ional theorists have especially promoted deliberative discussion as a promi-
sing teaching method (Dysthe, 2003; Englund, 2007; Kristiansson, 2015;
Séljo, 2000, 2005). Empirical classroom studies have shown that deliberative
discussions support students’ interest (Forsberg, 2011) and knowledge deve-
lopment (Andersson, 2012), but that it seldom supports critical reasoning (Lil-
jestrand, 2002). What students and teachers describe as classroom discussion
is often not considered as critical deliberation by researchers (Alvermann,
O’Brien & Dillon, 1990; Barton & Avery, 2016; Dull & Murrow, 2008; Hess,
2009; Hess & Avery, 2008; McAvoy & Hess, 2013; Niemi & Niemi, 2007;
Richardson, 2006). Still, high levels of reported open classroom discussion
seems to correlate positively with high levels of knowledge of, engagement in
and positive attitudes towards social studies and civics (Hess & Avery, 2008).
Many studies show correlations between using discussions in classrooms and
developed democratic abilities and social science knowledge among students
(Campbell, 2007, 2008; Hahn, 2010; Hauver et.al., 2017; Hess & Avery, 2008;
Martens & Gainous, 2013), like contextual political knowledge (Barr et.al.,
2015; Schulz et.al., 2010), perspective-taking (Avery, Levy & Simmons,
2014) and global awareness (Brice, 2002).

Collaborative reasoning and an open classroom climate with thorough dis-
cussions of conflict-filled issues, where the teacher actively focuses differ-
ences of opinions seem to benefit critical reflection (Beck, 2003; Hauver,
Zhao & Kobe, 2017; Hess & Ganzler, 2007; Pollack & Kolikant, 2011). Olson
(2017) describes an openness to the unexpected as necessary for the subjecti-
fication that is significant for social science. However, there is a lack of mul-
tiple perspectives on societal issues in most educational material for Swedish
social science (Bronas, 2000; Nordmark, 2015; Wicke, 2019) as well as in the
teaching practice (Sandin, 2015).

Solving societal issues as the aim of social science

The perspectives on what citizenship education should entail and how it could
come about that were recapitulated in the research background of the project,
can be summarized into three paths for citizenship education:

a) developing autonomously participant citizens as the aim of a
teaching that focuses societal issues in combination with
deliberative discussion

b) critical discussion as the aim of a teaching that focuses active
participation and individual opinion forming

¢) discussing and solving societal issues as the aim of the subject,
and the ability to analyse and reason critically as well as making
normative judgements seen as necessary tools for doing this.
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While the first two paths have the optimal citizen as an aim, or object, (being
either a self-sufficient participant or a critical thinker), the last option has the
solving of common societal issues as an object. This path correlates with
Biesta’s (2003) view on democratic education, where subjectivity is condi-
tioned by pluralistic situations that come about in relation to complex and con-
tested societal issues.

Judgement and agonistic subjectification

Having a good judgement about something is closely related to the ability to
make value judgements based upon relevant contextual knowledge, but also
on the values one holds true. Good and valid judgement can be described as a
sensibility to quality (Bornemark, 2018) that is developed as a tacit knowledge
by those who become experts of a certain practise. A critical judgement in
societal value issues, like fairness and justice issues, could be likened to the
political judgement in Politische Bildung. It is conditioned by a subjectifying
discussion where the final evaluation of an argument, an assumption or a value
is undecided beforehand and a matter of a subject’s choice. The action of
choosing creates, in the chooser, the agency that signifies the subject.

According to Biesta (2003), the development of critical, or political, judge-
ment requires a subjectification that is possible only in political situations (Ar-
endt, 1961). This means situations in which multiple participants are subjects,
meaning that they have not been deprived of the possibility to act and that
their reactions are not controlled. While Arendt advocates the possibility of
creating a non-hegemonic consensus in the political publicity, Mouffe (2013)
dismisses this possibility completely in describing agonism as a necessary way
of upholding democracy in a multi-cultural society. In an agonistic view, the
goal for democracy is not to reach final conclusions in societal disagreements
but to find a way of peacefully coping with the ever-present differences of
opinions that exist in democratic society. Agonism has been suggested as a
fruitful didactical perspective for social science education (Ljunggren, 2015;
Tryggvason, 2018b), in contrast to the classic deliberative discussion focusing
consensus and socialisation (Christensen, 2015; Habermas, 1997).

Resting on the arguments of Mouffe (2000, 2008) and Ranciére (1992),
Biesta (2011) suggests the ignorant citizen as an aim for citizenship education,
a citizen not lacking democratic values but standing in opposition against the
reigning logic of power structuring society. Citizenship education is in many
ways, according to Biesta, in opposition to socialisation in education. Mouffe
(2000) describes the democratic discussion as an arena for non-violent han-
dling of unsolvable conflicts, where political emotions are important and must
be admitted. The political emotion is directed towards societal inadequacies
rather than the actions of individuals (Tryggvason, 2018), which makes it akin
to the critical judgement previously mentioned.
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Purpose and research questions

The citizenship education aim of social science is thus debated from the per-
spectives of different disciplines influencing the school subject. It is also dis-
cussed from the perspectives of the changing societal needs shaped by increas-
ing globalisation and individualisation, and by the traditions within the subject
practice. Still, the ability to critically analyse societal issues about central val-
ues like justice, seems pivotal to the subject. This project focuses the ability
to critically analyse fairness and justice issues in social science in primary,
middle and upper secondary education. The field of content was chosen in
collaboration with the team of teachers participating in the first of the five
learning studies included in the project.

The purpose of the research project can be summarised as investigating
how students’ ability to critically analyse fairness and justice issues can be
understood and developed through social science teaching practice. The aim
is also to discuss this ability in relation to the citizenship educational purpose
of the subject, by illustrating the relations between different aspects of social
science reasoning.

Two questions are formulated in order to meet this aim:

1. What aspects are part of social science reasoning and how are
they related, concerning the ability to critically analyse justice
and fairness issues in social science in year 2 and 6 and upper
secondary school?

2. What in social studies teaching can make possible, favour or hin-
der students’ development of the ability to critically analyse jus-
tice and fairness issues in social science, and how can a progres-
sion in students’ ability to do this be described?

Theoretical tools for teaching design and analysis

The project aligns with how knowledge has been discussed in the social sci-
ences since the practice turn in knowledge theory (Carlgren, 2015; Schatzki,
2001), describing knowledge as constituted in historically and culturally spe-
cific social practices. In accordance with Hirst (1974) and Eisner (1996) the
knowledge theoretical perspective used in the project stresses that knowledge
has both a theoretical and a practical aspect (Carlgren, 2017), taking a distance
from the dichotomisation of content and skills or abilities. In this perspective
knowing always entails some form of experiencing specific phenomena (nat-
ural phenomena or human artefacts, concepts, actions, structures or ideas), and
participating in a practice of knowledge. The propositional knowledge that is
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part of such knowing will be referred to as contextual knowledge. This epis-
temological perspective lays the ground for the methodological choices of
teaching design and analysis.

Phenomenography (Marton, 1986, 2015) is used as a central theoretical
tool, with the vantage point that the way in which we experience phenomena
affects how we are able to relate to them. This is an intertwined relationship,
which means that the practice in which we participate also affects how we
discern and understand phenomena and ideas. In phenomenograpy, knowing
a subject content is understood as participating in an ongoing process of con-
stituting this subject content (Marton & Booth, 1997, p. 162), and learning is
enabled through changed experience of a phenomenon “upon which a partic-
ular human capability is developed” (Pang & Ki, 2016, p. 6; c.f. Bowden &
Marton, 1998). In a phenomenographic analysis qualitatively different ways
of experiencing, and thereby ascribing meaning to, a phenomenon, is catego-
rized and described (Marton, 1981; Marton & Booth, 1997). A knowing is
focused as descriptions of categories of conceptions of a subject content.

These are theoretical descriptions made by the researcher, with the purpose
of explaining different ways of relating to a phenomenon. Marton (2015)
stresses that phenomenography as a method becomes meaningful as a way of
investigating what someone needs to discern in order to develop a more nu-
anced way of experiencing the phenomenon.

Variation theory is developed from phenomenography and used in learning
study for designing teaching (Marton, 2015; Runesson, 2017). The aspects
separating one category of conceptions of a phenomenon from other catego-
ries are described as critical aspects of that phenomenon (Lo, 2012; Marton,
2015; Pang & Ki, 2016). These aspects are necessary to discern in order to
experience, and thereby being able to relate to, the phenomenon in a more
nuanced and qualified way. Thus, the critical aspects emanate from students’
experiences of the phenomenon, rather than from disciplinary subject theory
(Pang & Ki, 2016). Teaching design by variation theory makes use of patterns
of variation (Marton, 2015), so that different features of a critical aspect is
contrasted in order for students to discern it and separate it from other aspects
of the phenomenon. The phenomenon focused upon the teaching situation is
central to the learning object of the teaching design (Marton, Runesson &
Tsui, 2004).

In the studies, tools from cultural-historical activity theory are also used for
designing and analysing teaching. Using Radford’s theory of objectification
(2013, 2015, 2018) for the analysis in the third publication and Matusov’s
theory of dialogical intersubjectivity (1996, 2001a) for the teaching design in
all of the studies, the project takes on a practice theoretical perspective. In this
framework teaching is seen as a historically developed system of goal-directed
actions, oriented to specific objects (Leont’ev, 2009/1977; c.f. Eriksson, 2017;
Eriksson, Stahle & Lindberg, 2011). The object entails an idea of the material
or abstract result from an activity, responding to a specific societal need that

135



brings about the motive of the activity (Leont’ev, 2009/1997; Radford, 2015,
2018).

Methods and summaries of the studies

The methods used for exploring teaching designs and teaching practices can
be seen as examples of clinical research in education, benefitting from the tacit
knowledge (Polanyi, 1996/2009; Ryle, 1963; Schon, 1983) of experienced
teachers collaborating in the research (Bulterman-Bos, 2008, 2017; Carlgren,
2012; Elliott, 2012; Eriksson, 2015, 2018; c.f. Thorsten, 2015; Tvéarana, 2013).
Learning study (Carlgren, Eriksson & Runesson, 2017; Lo 2012; Pang & Mar-
ton, 2003) was used as a form of educational design research (Plomp & Niev-
een, 2013; van den Akker, 2013).

The learning study approach consists of teaching cycles, iteratively
planned, tried and evaluated in collaboration with practising teachers. Each
new cycle consists of one or two research lessons, conducted with new groups
of students. Based on a phenomenographic analysis (Larsson, 1986; Marton,
1981) of students’ conceptions of justice, variation theory (Lo, 2012; Marton,
2015; Runesson, 2017) was used for designing and analysin teaching about
critical analysis of justice issues in social science. Also, the cultural-historical
activity theory of dialogical intersubjectivity (Matusov, 1996, 2001a) was
used as a tool in the teaching design. Phenomenography and content-oriented
conversation analysis (Emanuelsson & Sahlstrom, 2008; Melander & Sahl-
strom, 2009, 2011; Rusk et.al., 2014) was used to examine different possible
meanings of the knowing of reasoning about justice as manifested in the prac-
tise of social science. Thematic analysis (Braun & Clarke, 2006), and the
theory of objectification (Radford, 2013, 2015) was used as analytical tools
for identifying impeding and supporting aspects of the teaching design.

The design principles (Cobb et.al., 2003; Plomp, 2013) resulting from the
analysis of interventions in the learning studies presented in the publications
can be validated by being tested in similar studies, preferably in larger pro-
jects. The design principles that were tried and evaluated in the project were
all based on comprehensive theories of teaching and learning (variation theory
and dialogical intersubjectivity) and specified in relation to critical analysis of
justice issues as a specific subject knowing. The design principles were then
evaluated in relation to their role for teaching that seemed to develop the in-
tended student participation in social science practise.

Study I Richer reasoning about justice

The first study (Tvidrana, 2014b) consists of three sub-studies. The study ex-
plores the meaning of knowing how to reason critically about justice in uppet
secondary social science education. This was examined through the analysis
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of students’ conceptions of justice, and of their conceptions of critical reason-
ing about justice. It was also examined through the analysis of social science
teaching practise. In collaboration with three teams of practising upper sec-
ondary teachers, teaching was designed using variation theory and the theory
of dialogical intersubjectivity. The teaching design was examined and evalu-
ated through research lessons in three learning studies. The empirical material
for the study consisted of around 21 hours of filmed and transcribed research
lessons and interviews, as well as of 298 written pre- and post-tests. The ma-
terial was first analysed using phenomenography. Then, the interactions dur-
ing lessons was analysed using content-oriented conversation analysis.

The categorises of conceptions of justice found in the material were justice
as a fact to be described, justice as different personal opinions to be described
or explained and justice as a universal value to be described in terms of dif-
ferent principles, explained in terms of arguments or critically analysed in
terms of the validity of arguments. Aspects that were found to be critical for
knowing how to reason about justice in the intended way were the relativity
of justice, the basis for arguments for different principles of justice and the
analysing as well as the criticizing aspects of reasoning.

In the analysis, a number of conditions of the practise of social science were
found to be of importance for the students’ learning. One of these was the
subject-knowledge that the teachers expressed in their teaching. Others were
the assumed purpose of the practise of social science and a genuine need for
the intended knowledge in the practice. Communicative actions that seemed
to facilitate these conditions were real learning tasks and a subject-specific
language and variation of critical aspects as mediating tools. The findings
were discussed in relation to theories of justice in political science and to the

practise of social science education.

Study II Theories of justice among eight-year-olds

The second study (Tvirana, 2018) addresses the question of what conditions
of teaching that benefits the development of the ability to critically analyse
justice issues in early social science and civics education. It also presents some
indications of this emerging ability, where students treat the concept of justice
not as a stated or explained fact or viewpoint but as a contested concept that
needs critical examination.

A learning study was conducted in collaboration with two class teachers in
year 2 of primary school. Building upon the results from the previous study
(Tvérana, 2014b) of students’ conceptions of justice and teaching for critical
analysis of justice issues in upper secondary school, teaching was designed
for students in year 2.

The material, consisting of about 3 hours of recorded and transcribed
whole-class teaching and group-discussions, was analysed using phenome-
nography and variation theory, and the theory of dialogical intersubjectivity.
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The analysis showed the possibility for eight-year-olds to start learning
how to reason about justice as an essentially contested concept and to start
participating in critical analysis of societal issues of distributive justice in a
qualified way. The article discusses how teaching can be designed to help
younger students develop and qualify the ability to analyse justice issues and
proposes indications of such an ability.

Study III Practices of social science in year 6

The third study (Tvérana, in press) discusses findings from a learning study
about critical analysis in justice issues conducted in collaboration with seven
social science teachers in middle and secondary school.

Social science in Swedish primary and middle school is often shaped by a
crowded curriculum, and directed towards remembering and recapitulating
facts rather than developing qualified ways of reasoning about societal issues.
Nevertheless, critical reasoning is regarded a crucial ability for social science
and civics, both in the national curriculum and by teachers.

The article explores teaching designed to benefit students’ possibilities to
qualify their critical reasoning about issues of judicial justice in civic educa-
tion in year 6 of primary school. The focus is on how the actions of students’
and teachers’ build teaching practises that promote or hinder critical reasoning
about justice issues, depending on the motives for social science expressed
and mediated through the actions of both teachers and students. Material in
the study consisted of transcribed group discussions and whole class conver-
sations from three cycles of research lessons, in total almost 12 hours, and of
105 written pre- and post-tests.

Four subject practises were identified, driven by different motives: participa-
tion, identity, deliberation and critical judgment. Actions driven by delibera-
tion and critical judgment benefitted students’ critical reasoning about justice
issues, while actions driven by participation and identity conflicted with it.
The results may contribute to the discussion within social science didactics
about the meaning of critical reasoning and critical judgement as a subject
specific ability.

Main results and discussion

The results from the three publications can be summarised with a description
of the meaning of critically analysing justice issues in social science as dis-
cerning justice as an essentially contested concept to be critically analysed in
terms of the validity of premises of the underlying arguments of different prin-
ciples of justice. Critical aspects for learning this are suggested to be the dis-
cernment of the relativity of justice, the premises for arguments for different
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principles of justice and the analysing as well as the criticizing aspects of rea-
soning about value issues in social science.

The results indicated that it was fully possible to start developing this abil-
ity with primary school students, and that design principles building upon var-
iation theory and dialogic intersubjectivity were effective for providing op-
portunities for the development of critical analysis of justice issues.

The ability to critically analyse justice issues was also described as part of
a social science practise that constituted critical judgement. The analysis of
what tasks and teaching situations that were beneficial for a social science
practise driven by critical judgement as a motive showed that it is important
that the students experienced a genuine need for solving the justice issues at
hand. Explicit questions about the validity of the assumptions of different prin-
ciples of justice was also very effective.

The results comprise descriptions of what it means to be able to reason
critically about justice issues in social science, what the critical aspects for
learning how to do this are, how this knowing can be related to different teach-
ing practices and what indications of an emerging ability to critically analyse
justice issues can be. These results can be used as tools when designing, im-
plementing and evaluating teaching (c.f. Plomp, 2013) and as empirically
grounded additions to a theoretical description of teachers’ pedagogical con-
tent knowledge (Shulman, 1986, 1987). The results concerning features of
teaching that are beneficial for the development of a qualified critical analysis
of justice issues can be understood in relation to the use of agonism in social
science education (c.f. Tryggvason, 2018) for a citizenship without predefined
traits (Biesta, 2011).

The description of a central subject content can also contribute to the social
science curriculum, by making visible that it is possible to start develop criti-
cal analysis of justice issues in early primary education, and that this can be
facilitated by contextual knowledge and a nuanced subject specific language.

A model for civic reasoning in social science

Based on the results from the three publications, a model for samhdllsanaly-
tiskt tdnkande (analytical thinking in social science issues), here translated as
civic reasoning, is proposed, se figure 10 below.
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Civic reasoning directed towards societal issues

4 N N
using aiming to a
reasoning contextual knowledge judgement
........................................ Critical analysis....... B TR R
principial perspectives and
critical examination contested concepts evaluation
of based upon of
....................................... Causal ana|ysis s
suggestions for
explanation explanatory models actions
based upon of based upon
............................ . ....Descriptive analysis... eehecccccccccccccccccccccnnnns
description facts comparisons
and weighting
N AN \_ J

influences the development of civic consciousness
Figure 10 Aspects of civic reasoning with three levels of analysis

The model encompasses three aspects of civic reasoning; reasoning, contex-
tual knowledge and judgement. These aspects all make up three levels of civic
analysis, where descriptive analysis and casual analysis are parts of the more
complex critical analysis. Thus, civic reasoning in the model is always com-
prised of some sort of reasoning (description, causal explanation or critical
analysis), using some sort of contextual knowledge (for example facts, struc-
tural or explanatory models and contested concepts) and aiming to some sort
of judgement (comparing, weighing, making suggestions or evaluating), and
it is always taking a societal issue as object. I also suggest that civic reasoning
and thinking has consequences for how a civic consciousness (Blanck & Lo-
dén, 2017; Sandahl, 2015a, 2015b) is developed.

In the model, civic reasoning is presented as a many-layered, yet cohesive,
way of addressing the central object of social science, which, based on the
results and leaning on Biesta (2003), can be described as societal issues re-
quiring position-taking. Further research is needed to qualify and develop the
meaning of civic reasoning in relation to civic consciousness and also in rela-
tion to adherent constructs of political science and civics education, like po-
litical awareness (Zaller, 1991) and Politikbewusstsein Burgerbewusstsein
(Buergler & Hodel, 2010; Onken & Lange, 2014).

The results from the three publications in the project suggests some partic-
ularly interesting focuses for planning and implementing teaching for critical
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analysis of justice issues in social science. First, a didactical transformation
from a fully qualified practice of critical social science analysis to age-appro-
priate teaching examples (didactic reductions, Arfwedson, 1998) is necessary,
but risks trivialising the issue discussed if the critical aspects of the subject
content are not made explicit. Second, a one-sided focus on social science as
an arena for the subject-positioning of students and for the expression of stu-
dents’ own voices, risks leading to discussions for the sake of discussions ra-
ther than for the purpose of solving societal issues. Third, using different per-
spectives on societal issues was a useful design principle for encouraging crit-
ical analysis and the development of critical judgement in the research lessons.
These results confirm earlier research that underlines the importance of a mul-
titude of voices, opinions and perspectives when discussing societal issues
(Pollack & Kolikant, 2011). But it is not only issues that can be labelled con-
troversial that are required for students to develop a variation of perspectives.
Societal issues are conflicted in nature and can in teaching be treated in a way
that promotes critical analysis, but also in ways that only promote participa-
tion and ‘being heard’. Working with whole class and small group discussions
requires explanative models and theories from the subject disciplines, and
needs to direct common societal issues, since they are the reason that critical
judgement is needed.

The results indicate that it is neither the of for analysis (descriptive, causal
or critical) that separates the ability to reason critically about justice issues in
younger students from that in older students, nor is it the discernment of sev-
eral aspects of justice (which need to be present for students of all ages). In-
stead, it is the extent of contextual knowledge of the issues at hand that seems
pivotal for the qualitative progression of the ability. Neither of the more com-
monly used general taxonomies for progression, Bloom’s (1956) or SOLO
(Biggs & Collins, 1982), consider knowing as partaking in a practise of
knowledge, but focuses the development of increasingly complex and abstract
levels of cognition based on a foundation of factual knowledge. I suggest com-
bining the results from the project with a practice- and participation-oriented
progression model, like Simpson’s (1972) taxonomy, as an alternative way of
understanding progression of critical analysis of justice issues as increased
familiarity with a specific practice of knowledge. This would present the pro-
gression of critical analysis as being more and more self-sufficient, well-
grounded and innovative, relating to more and more plentiful and nuanced
contextual knowledge.

Critical judgement as a condition for subjectifying agency

While parts of the teaching tradition in social science, teacher education and
to some extent the written curriculum conveys a conservative conception of
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the subject, both social science teachers (Olsson, 2016; Vernersson, 1999) and
researchers (Bernmark-Ottosson, 2005; Bronas, 2000; Englund, 2000; Wik-
man, 2003) express an emancipative and participative subject conception and
norm. This project connects to the latter conception by expressing civic rea-
soning in social science as the development of a critical judgement in relation
to contested societal issues with the purpose of reaching an agency-directed
citizenship education. Societal issues, both those constantly informing human
societies (like issues of resource distribution and the individual’s contribution
to the collective) and current issues (like what’s in the news and changing
conditions for societal cooperation) motivate the judgements driving societal
and civic analysis. Teaching that aims to develop critical analysis about cen-
tral values of societal issues can, in this perspective, be assumed to benefit an
active, self-sufficient and well-grounded judgement in these questions.

The citizen ideal most in line with the idea of critical analysis as aiming to
a normatively undecided but analytically qualified critical judgement is, I ar-
gue, Biesta’s (2011) concept ignorant citizen. The virtues of this citizen ideal
are not defined by current norms, but nevertheless carries a resistance of
power structures that relates to equality, freedom and democratic engagement
(Biesta, 2011; c.f. Mouffe, 2000, 2008).

The teaching practises directed to the object of examining societal issues
seemed to benefit critical analysis of fairness and justice issues. When students
encountered contested societal issues, and critical analysis of fairness and jus-
tice issues, as foreign objects they simultaneously became aware of and
learned to handle these objects through the teaching, and developed as subjects
with the critical judgement that characterize agency in social science (c.f. Rad-
ford, 2018). In this perspective subjectification and agency are tightly inter-
twined with the educational process that takes place in the conquering of social
science analytical thinking, or civic reasoning.
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