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In this article we take a closer look at the relation between general didactics and civic studies
education through a critical analysis of civic studies syllabuses in primary education, in order
to illuminate some general motives that legitimizes the role and content of general didactics. It
seems to us that the idea of general didactics in Sweden either is about learning theories for
instruction, regardless the subject, or to emancipate the democratic potentiality of the subject.
In his article, we focus on the latter: First we present our theoretical perspective. With the help
from Klafki’s understandings of school as an engaging part of democratic society we discern
two aspects of general didactics. In relation to education, one emanates from democracy and
learning, and the other springs from democratic virtues and political action. Secondly, and with
these two understandings in mind, we engage in a critical reading of the Curriculum for com-
pulsory school (LGR 11) and the syllabuses for civic studies in primary education in order to
trace some similarities that might give civic studies a central position for democratic socializa-
tion in general. Thirdly, and through our analysis, we reach the conclusion that, due to the
similarities between the curricula and syllabus when it comes to foster the democratic subject,
the pupil risks not only to be evaluated and graded subject wise, but also for his or her demo-
cratic disposition.
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I denna artikel tittar vi ndrmare pa relationen mellan allmin didaktik och samhallskunskapens
didaktik och stiller oss frigan vad som hinder nir utvecklingen av ett demokratiskt férhall-
ningssitt, eller sinnelag, upptas till ett kunskapsomrade som kan bade bedémas och betyg-
sdttas.

Didaktiken dr vanligtvis uppdelad 1 en allmén del och en dmnesdidaktisk del, varav
den senare delen utgor en brygga mellan dmne och den allminna didaktiken, genom vilken
imneskunskaperna omvandlas for den aktuella situationen (Bronis & Runebou, 2010). Am-
nesdidaktiken handlar om kunskaper om dmnets innehall och sirdrag (selektiva traditioner)
samt om undervisning i det aktuella amnet. For den allmanna didaktiken talas det om under-
visning i mer generella och icke amnesanknutna termer. Det kan handla om undervisningens
organisation, klassrummets sociala relationer eller samspelsprocesser, de ramfaktorer som
reglerar den formella undervisningen och samhillets ambitioner (sasom de kommer till ut-
tryck i en konkret liroplan), eller andra faktorer som stiller krav pa undervisningen eller l4-
randets forutsattningar (Englund, 2008). Oavsett om det ar fragan om allmin didaktik eller
amnesdidaktik handlar didaktik i grunden om “den offentliga fostran och undervisningen”
som sker inom bestimda institutioner, foretriadelsevis skolan (Lundgren, 1992, s. 706).

Sambhillets ambitioner med offentlig fostran gestaltas sirskilt i den virdegrund som
inleder liroplanen. Enligt Skolverket (2016a) och liroplanen f6r grundskolan (Lgr, 2011/17)
ska ”’[v]irdegrundsarbetet ske Gverallt och hela tiden” med syfte att eleverna genom aktiv
delaktighet och aktivt inflytande ska kunna paverka sin egen situation samtidigt som de ska
“utveckla férmagor att aktivt kunna verka i demokratin”. Det handlar med andra ord inte
enbart om att lira sig vad demokrati 4r utan ocksa att lira sig vad det innebir att vara demo-
krat och att utveckla sin demokratiska potential for att bade verka for sitt eget och andras
vilbefinnande, samt att bevara och kanske bevaka férutsittningarna for en framtida demo-
krati. Skolans demokratiarbete handlar alltsa om ett f6rhallningssitt som ska genomsyra hela
skolans verksamhet dven om ansvaret for sjilva innehallet, att lira om demokrati” ges storre
vikt inom vissa amnen 4n andra. I denna artikel vill vi problematisera de samhillsorienterade
dmnenas relationer till skolans demokratifostrande uppdrag di dessa tydligt delar skolans
6vergripande syften om ett gemensamt samhillsliv som bars upp av en gemensam virde-
grund. I Skolverkets (2016b) korta skrift [zken dr SO-dmmnenas kérma? knyts dessa skolimnen
nirmare samhallsutvecklingen dn nagot annat amne och de egenskaper ’som allmént brukar
ses som viktiga f6r en medborgare” och ”’speglas i savil amnesbeskrivningen som betygskri-
terier 1 nuvarande styrmedel”. Genom SO-dmnena ska eleverna ges méjlighet till att inte
enbart “aktivt delta i samhallet” utan de ska ocksa ges ”m&jligheten att férindra det”. For
Skolverket dr ”SO-dmnena ett sitt att socialisera in eleverna i samhillet och syftet har linge
varit att fostra demokratiska medborgare”. Det bor dock betonas att av SO-dmnena ar det 1
dmnet samhallskunskap som demokratin och vikten av demokrati blir riktigt tydlig. I zmnet
historia aterfinns ordet “demokrati” fyra ganger, i amnet religionskunskap en gang och i im-
net geografi forekommer ordet inte alls, jimfoért med 25 ganger f6r dmnet samhillskunskap.
Aven om begrepp och virderingar som ir knutna till demokratins innehall sisom minskliga
rattigheter, hallbar utveckling och samhallsutveckling aterfinns i samtliga kursplaner f6r SO-
dmnena ar samhillskunskapsimnet det amne dir demokratin utgor ett centralt stoff (Lgr,
2011/17).

I detta avseende befinner sig samhallskunskapsamnets innehall och undervisnings-
metoder bade i en allmin didaktisk kontext som i en amnesdidaktisk kontext, dir ett visst



Nordisk Tidskrift for Allmdn Didaktik 5

innehall, vissa férestillningar och malsittningar om demokratins innehall och skolans demo-
kratiskapande arbete gor sig gillande (Henriksson Persson & Irisdotter Aldenmyr, 2017).
Detta betyder samtidigt att demokrati som forhallningssitt, eller sinnelag, flyter samman med
demokrati som kunskapsomrade (Brante, 20106). Skolans demokratiska arbete blir med andra
ord ocksa ett kunskapsomride och dirmed en damnesdidaktisk angeligenhet snarare 4n en-
bart en allmin didaktisk fraga och uppdrag som inbegriper hela skolans verksamhet, savil
innanfor som utanfér klassrummets viggar (oavsett amne). Skolans demokratifostran riske-
rar didrmed att reduceras till ett innehall dar det ligger pa den enskilda liraren att bedoma hur
detta pa basta sitt kan introduceras, uppratthéllas och slutforas samt bedémas och betygsit-
tas.

Detta, menar vi, blir problematiskt pa tre sitt. For det forsta blir det mojligt for en
lirare att bedoma och betygsitta en elev pa basis av hennes demokratiska kunskaper och
demokratiska sinnelag. For det andra blir SO-lirarens uppdrag nagot annat dn Gvriga am-
neslirares uppdrag och dirmed riskerar den demokratifostrande delen av undervisningen att
forvinna genom att ett amnes innehall, formedling och legitimering hamnar fére skolans
6vergripande mal (Brante, 2016). (F6r en kritik av Brante hinvisas till Henriksson Persson
& Irisdotter Aldenmyr, 2017.) For det tredje, som dr en konsekvens av den andra punkten,
riskerar skolans allmanna didaktiska inslag att férsvinna till f6rman f6r damnesdidaktiken och
didrmed forsvagas skolans 6vergripande demokratiuppdrag. Enligt den tyske didaktikern Ste-
fan Hopmann (2007, s. 115) kan syftet med undervisning inte enbart handla om att f6rmedla
kunskap om sambhillet (eller i vart fall kunskap om demokrati) till eleven, inte heller kan
undervisningen enbart handla om vetenskaplig kunskap till eleverna, utan undervisning ska
ses som ett “omdanande verktyg for att utveckla elevens individualitet och sociabilitet [...]”
(var oversittning).

Syftet med denna artikel ar att fora ett kritiskt resonemang om samhillskunskapsim-
nets dubbla inneb&rder som vi identifierade inledningsvis da det kommer till skolans ut-
bildande och fostrande demokratiuppdrag. Med hjilp av den tyske didaktikern Wolfgang
Klafki (1927-2016) synliggors skolans socialiserande och demokratiskapande funktion i ett
kritisk-konstruktivt perspektiv. Klafki férenar i sin kritisk-konstruktiva didaktik bildning med
samhallskritik, vilket gor skolans roll f6r samhillsférandringar relevant (Hopmann, 1997).
Ur den kritisk-konstruktiva didaktikens innehall finns det forutsittningar att kritiskt diskutera
den allminna didaktikens roll jimte skolimnenas syfte, innehall och undervisningsformer
nir det kommer till skolans uppdrag att bilda demokratiska medborgare. I en textanalys av
kursplanerna f6r samhillskunskap identifieras och problematiseras det faktiska amnesinne-
hallet och de konsekvenser detta far for en praktisk tolkning av liroplanens virdegrund och
samhallskunskapsimnets dubbla funktion att bade fungera demokratiutvecklande och att
bedéma densamma. Sett ur ett kritiskt allmidndidaktiskt perspektiv riskerar liroplanens ut-
tryck for bildning och demokratiutveckling att ersittas med utbildning i meningen instrukt-
ioner, 6verforing och bedémning (se Hopmann, 2015, s. 17f. for ett liknande resonemang).

Artikeln ar disponerad pa foljande vis. Efter denna introduktion foljer en didaktisk
inplacering, i en allmin didaktisk normativ tradition, som efterfoljs av artikelns teoretiska
referensram, himtat fran Klafkis kritisk-konstruktiva didaktik. Direfter foljer ett liroplans-
teoretiskt resonemang om analys av skolans styrdokument sasom liroplan och kursplaner i
samhallskunskap som sedan operationaliseras pa ett urval av dessa planers innehall. De re-
sultat som kommer ur denna analys foéljer med till vér avslutande diskussion dar vi staller oss
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fragan vad som hidnder med den allmidnna didaktikens potential eller utrymme inom den
institutionaliserade utbildningens ramar. Denna bild stills sedan mot Klafkis allméndidak-
tiska bidrag till diskussionen om skolans mal, syfte och undervisning.

En didaktisk inplacering
Allman didaktik i meningen lirandeteorier kan utan stérre problem relateras till lirares och
elevers arbete 1 olika lirandemiljéer (Hansén & Forsman, 2017) och, 1 fotlingningen, till sko-
lans olika dmnen (Bronis & Runebou, 2010). For didaktiken som vetenskaplig disciplin och
som ldrarnas praktik dr det undervisningen som ligger i fokus, inte lirandet och for en am-
nesdidaktisk betraktelse handlar det om konsten att undervisa i ett imne eller imnesomrade
och den didaktiska kompetensen handlar om att finna det som ér bast limpligt att fa eleven
att mota dmnet pa ett begripligt sitt (Bronids & Runebou, 2010). Denna tradition har stora
likheter med den tyska didaktikens inlirningsteoretiska modell som fokuserar pa sjilva
undervisningsprocessen (Blankertz, 1987, s. 88-116). Allmin didaktik i meningen demokra-
tifostran och emancipation tar ett bredare perspektiv pa skolans demokratifostran och arbete
med sociala relationer, det Hertwig Blankertz (1987, s. 117-148) bendmner som den bild-
ningsteoretiska didaktikens liroplansteori. Arbetet med skolans demokratifostran och ut-
vecklandet av sociala relationer ska genomsyra alla skolans aktiviteter, vad som hinder i klass-
rummet (oavsett dmne), vad som sker pa rasterna, i matsalen, pa skolbiblioteket eller pa vig
till och frin skolan. Aven om denna form av allmin didaktik ingir i samtliga skolimnen,
visade vi inledningsvis att detta uppdrag innehallsvis 4r mer bundet till samhillskunskapsam-
net dn till nagot annat skolimne 1 grundskolan.

I detta avseende dr det mojligt att betrakta skolan som ett politiskt redskap och som
en projektionsyta for samhallsforindring (Mansson & Nordmark, 2015). Darfor, anser vi,
att den allminna didaktiken maste forhalla sig kritisk till de fragor som handlar om sociali-
sation och politisk styrning 1 skolans arbete med att skapa och utveckla demokratiska med-
borgare som tar ansvar for sitt och andras vilbefinnande. Med hjilp av Klafkis forstaelse av
skolan som en engagerande del av ett demokratiskt samhalle antar vi dirf6r en bredare och
mer kritisk uppfattning av allmin didaktik 4n en psykologisk inriktad tradition som snarare
handlar om enskilda elevers forutsittningar och undervisningens praktiska genomforande, i

och utanfor klassrummet, fOr att belysa nagra grundliggande férutsattningar som legitimerar
den allminna didaktikens mal och innehall (Blankertz, 1987/1969, s. 88-116).

Klafki och didaktiken

Hur ska vi da f6rsta skolans demokratiska socialisation 1 vidgad mening? Nar Klafki talar om
betydelsen av den unga minniskans etableringsprocess i samhillet sker det med fokus pa
fostran i ett helhetsperspektiv. Detta kommer till uttryck i termer av fostran till personligt
engagemang, elevers tillignelse av bestimda insikter, samt belysning av elevers erfarenheter
och firdigheter (Blankertz, 1987, s. 37-38). Klafki placerar det tyska bildningsbegreppet i
didaktikens tjanst och blir det didaktiken har att utga ifran (Blankertz, 1987; Arfwedson &
Arfwedson, 1995). Bildning ar utgingspunkten da han riktar sitt intresse mot skola, under-
visning och undervisningsinnehall. Det ar sirskilt termer som sjilvbestimmande, medbe-
stimmande och solidaritet Klafki faster vid bildningsbegreppet (Arfwedson & Arfwedson,
1995; Klafki 2004). Dessa ar vigledande i det didaktiska projekt som senare tar form i den
kritisk-konstruktiva didaktiken. D4 didaktik diskuteras kommer fragor upp om vad som bor



Nordisk Tidskrift for Allmdn Didaktik 7

liras ut och sadana fragestillningar star alltid 1 relation till malen i undervisningen (Klafki,
2005). Den bildningsteoretiska didaktiken vidhaller att bildningsinnehall, liksom dess bild-
ningsvirde, dr samhilleligt konstruerat och dirfér blir det mojligt — och dven nédvindigt —
att gora detta innehall tillgangligt f6r kritisk granskning (Hopmann, 1997). Hos Klafki 4r det
undervisningsinnehallets sociala konstruktion och den alljimt dynamiska skolpraktiken som
sarskilt fokuseras. Detta innebir med andra ord att vad-fragan alltid féregar hur-fraigan. Har
g6rs en uppdelning i tvd nivaer som atskiljer ett dmnesinnehall fran ett bildningsinnehall (Arfwed-
son & Arfwedson, 1995). Det forra liter sig mitas, struktureras och virderas vilket Klafki
inte ser som problematiskt i sig. Bildningsinnehallet diremot blir komplicerat eller snarare
omoéjligt att bedéma eftersom det enligt Klafkis sitt att tinka kring bildningsbegreppet r6r
sig om en stindigt pagaende process med ambitionen att bilda médnniskan och den fraga som
formuleras och I6per genom flera av hans texter lyder: Vilket samhille ska eleverna ta del av
som bildade medborgare? Det ir utifrin skolans sociala praktik — som innefattar barnet,
samhallet, kunskapen och firdigheten — som undervisningens innehall bestims med beak-
tande av saval bildningsperspektivet som samhalls- och elevperspektivet pa detta innehall
(Jonsson, 2016). Utbildningens uppgift dr att avgora vilka delar av ett amne som utgor en
vardefull bildningsgrund. Om de psykologiska aspekterna istillet raider hamnar fokus pa hur
undervisningen bedrivs och da ersitts grundbegreppet ”bildning” av “lirande”, som i sin tur
gors till en normativ process dar bildningsinnehallet inte lingre ér en del av lirarnas praktik
(von Hentig, 1997, s. 42f.).

Med den bildningsteoretiska didaktiken som bas tar en didaktisk analysmodell form
med beteckningen kritisk-konstruktiv didaktik, som redan 1958 formulerades 1 "Didaktische
Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung”. Denna analysmodell har vidareutvecklats
succesivt i nya texter i takt med hur samhallet férindras (Klatki, 1963). Den kritisk-konstruk-
tiva didaktiken som vetenskap omfattar beskrivning, analys, och krittk av undervisning
(Klafki, 1997, 2004, 2005). De kirnteser som ligger till grund for den kritisk-konstruktiva
didaktiken harror frin de fragor Klafki menar att varje lirare bor stilla i ljuset av den egna
praktiken. I varje fragestillning som huvudsakligen rér undervisningens innehall, funktion
och struktur finns en implicit strivan att undervisningen ska belysas dels utifran ett generellt
sammanhang dels utifrin ett vardagligt samt skolrelaterat ssmmanhang. Det ér ocksd med
en tematisk spannvidd som fragorna konstruerats. Exempelvis fangas frigan om hur skolans
innehall ska konstrueras 1 relation till elevens framtid. Klafki betonar betydelsen av att fort-
16pande forma undervisning och undervisningsinnehall efter samhallsférindringar och dess
villkor. Hir blir dven politiska beslutsprocesser i savil historiskt som samtida perspektiv va-
sentliga att ta fasta pa i lararens didaktiska analyser och i diskussioner med elever och lirare.

Med beteckningen Aritisk 1 kritisk-konstruktiv didaktik asyftas en reflekterande hall-
ning till undervisningens malfragor. Skolans mal — uttryckta i styrdokumentens innehall och
syftesformulering — placerar formuleringar om elevers sjilvbestimmande, medbestim-
mande och solidaritet i fokus. Undervisningsinnehallet maste dérfér kopplas till aktuella sam-
hillsfenomen f6r att vicka elevers intresse och engagemang. I undervisningen stills krav pa
sjalvstindighet hos dess deltagare fOr att pa sa sitt bekréfta deras mojligheter att utvecklas till
myndiga, sjilvstindiga individer med egna sociala och politiska rittigheter. Sjdlvstindigheten
forutsitter att varje individ tillerkdnns av liraren ett eget ansvar i sitt kunskapsinhamtande.
Klafki (1997) riktar 1 detta sammanhang krittk mot de omstindigheter som sitter hinder f6r
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en sadan undervisning och stiller frigan om hur de faktorer ser ut som just hindrar att elev-
medverkan kommer till uttryck i skolans innehall.

Beteckningen konstruktiv 1 kritisk-konstruktiv didaktik avser sambandet mellan teort
och praktik dar vixelverkan mellan dessa kan leda fram till en dynamisk praktik med demo-
krati som grund. Beteckningen konstruktiv inrymmer ocksa en férhoppning om mojligheter
till nya idéer och perspektiv i undervisningen som kan bidra till en praktik priglad av forind-
ringsbarhet i samspel med det omgivande sambhillet. Det Dewey kallade f6r demokrati som
livsform beskriver pa ett bra sitt en sidan relation mellan skola och samhalleligt f6randrings-
arbete (Ménsson, 2014).

Tva nivaer kan urskiljas 1 didaktisk teoribildning och i skolverklighetens praktik
(Klafki, 1997, 2004). Den forra utgors av styrdokument och den senare av undervisningens
planering och genomférande. Utifran dessa nivaer kan aspekter som mal med undervisning
och urvalsfragor rérande innehall och tema f6r undervisningen urskiljas. Dessa aspekter be-
lyser de pagaende processerna i undervisningen dar savil lirarens som elevernas konkreta
handlande tydliggors i den socialiseringsprocess som dger rum. Det ér just 1 detta samman-
hang en kritisk-konstruktiv didaktik tar form:

[Dlenna didaktik inbegriper modellutkast f6r en mojlig praktik, genomtinkta idéer f6r en fo1-
dndrad och férindrande praktik som syftar till en human och demokratisk skola och samtidigt
nya former av samarbete mellan praktik och teoti (Klafki, 1997, s. 220).

Den kritisk-konstruktiva didaktiken som reflektionsmodell f6r beskrivning, analys och kritik
blir anvindbar nir den infogas i, eller kompletterar, redan etablerade pedagogiska besluts-
processer. Klafki pekar sirskilt pa betydelsen av att det rader balans mellan styrdokumentens
inflytande 6ver undervisningen och deltagarnas utformning av undervisningsprocessen. Om
dessa inte 4r i samklang far det direkta konsekvenser f6r undervisningens planering och ge-
nomférande. Den faktiska skolverkligheten ger, enligt Klatki (Klafki, 1997, 2004), inte alltid
utrymme for elevmedverkan vilket kan leda till minskat engagemang hos eleverna eftersom
deras intressen och medbestimmande asidositts.

Klafki (2004) stiller sig frigan hur Gversittningen av ett samhalles kultur later sig g6-
ras till ett pedagogiskt motiverat innehall i skolans undervisning, Utifran denna fragestillning
diskuterar han undervisningsinnehallet kopplat till f6rhallandet lirare—elev samt relationen
teori—praktik. Termerna sjilvbestimmande, medbestimmande och solidaritet lyfts fram som
garanter for att inte ett oreflekterat eller dogmatiskt innehall ska komma att dominera under-
visningen. For att eleverna ska ha mojlighet att utveckla sina férmégor till just sjalvbestim-
mande, medbestimmande och solidaritet krivs i demokratisk anda gemensamma Gvervi-
ganden av bade lirare och elever om vilka insikter, kunskaper och firdigheter som dr n6d-
vandiga for att bli en god samhallsmedborgare; liraren ér redan en demokratisk medborgare
som har till uppgift att leda eleven pa vigen till denna tillblivelse (Arfwedson & Arfwedson,
1995; Mansson & Nordmark, 2015).

Den jambordiga relationen mellan undervisningens teoti och praktik samt lirares och
elevers forvintade deltagande lyfts ytterligare i den kritisk-konstruktiva didaktiken genom att
undervisningen utformas i korrespondens med det omgivande samhallet varpa nya mojlig-
heter f6r en samhallsorienterad undervisning erbjuds. I detta avseende talar Klatki om vikten
av att synliggtra sa kallade epoktypiska nyckelproblem 1 undervisningen (Klafki, 1997; Jons-
son, 2016). Med sadana nyckelproblem avses aktuella teman och sambhallsfrigor som



Nordisk Tidskrift for Allmdn Didaktik 9

tangerar elevernas intressesfir och engagemang. Klafki pekar pa konkreta didaktiska exem-
pel som riktar sig mot praktiken enligt en kritisk-konstruktiv didaktik, dar interaktion i under-
visningen intar en central utgangspunkt. Denna interaktion mojliggor en urvalsprocess for
undervisningsinnehallet med fokus pa epoktypiska teman och elevinitierade fragor (Jonsson,
2010). Elever och lirare stills infor sociala processer som 1 forlingningen leder till nya stéll-
ningstaganden nir det giller reflektioner 6ver egna och andras attityder. Det blir da, enligt
Klafki (1997, 2004), méjligt att skapa forstaelse och respekt f6r andras asikter. Sammanfatt-
ningsvis maste savil mal och innehall som undervisningens tema och metoder ske i samfor-
stand och i dialog mellan lirare och elever. Bildning blir i den kritisk-konstruktiva didaktiken
synonymt med sjilvbestimmande, medbestimmande och solidaritet.

Liroplanens demokratifostrande ambitioner — en kritik

Med den kritisk-konstruktiva didaktiken som teoretiskt ramverk blir liroplanens demokrati-
fostrande ambitioner vart fokus. Styrdokumentens Gvergripande och generella ambitioner
och undervisningspraktikens elevorientering 1 vardagen maste harmoniera, trots deras dispa-
rata karaktir. Av liroplanens generella karaktir foljer en abstraktion av bade innehall och
elevsyn som rér demokratifostran, men som lirare och elever maste forhalla sig till i det
praktiska skolarbetet. I ett allmindidaktiskt avseende blir det darfor viktigt att identifiera och
diskutera problem som uppstar 1 denna process mellan styrdokument och praktik. For att
visa detta har vi lyft fram exempel ur liroplanen och kursplanerna i samhallskunskap som
bottnar i tva teoretiska utgangspunkter, vilka format vart urval tillsammans med vart analy-
tiska forhéllningssitt till detta material. Forst och fraimst betraktas liroplanen och kurspla-
nerna som normativa dokument med politiska implikationer. Liroplanen f6r grundskolan
speglar statens intentioner med skola och utbildning av barn och unga och ir saledes ett
normativt dokument som formar 6vergripande innehéll och riktning i denna samhallsin-
stitution (Englund, 2005). Vi finner det limpligt med en distinktion mellan liroplanen som
normativt dokument med politiska implikationer och liroplanen som ett politiskt explicit
dokument. Laroplanen aterspeglar tidsbundna tendenser, kompromisser och konfliktlinjer i
utbildningspolitik, och hur dessa implicerar skolans inriktning, snarare 4n som instrument att
enkelriktat styra samhallets utveckling genom fostran av barn och unga. Liroplanens och
kursplanernas innehall ér ett dokument som 1 juridisk mening visserligen bestimmer vad
skolan och undervisningen ska innehalla, men 4r ocksd en spegel av manga roster (Lindensjo
& Lundgren, 2000; Englund, 2005). Dirfor ar det viktig att identifiera och klargora relationen
mellan textens olika normerande ambitioner.

Laroplanstexternas ambitioner att f6rmedla skolans innehallsliga inriktning ér inte all-
tid unisona men styrs samtidigt av samhilleliga tendenser eller konfliktlinjer i talet om skolans
innehall (Popkewitz, 2009). Vi har lagt sirskild vikt vid att studera dessa ambitioner i diskur-
sen om fostran och bedémning av den demokratiska samhillsvarelsen i den senaste liropla-
nen for grundskolans tidigare och senare del. Diskurs betraktas i nedanstiende resonemang
som ett specifikt samtalsomrade som kommer till uttryck i tal och text, i detta fall fostran av
eleven till demokrat. Oavsett om diskursen 6ppnar upp for férhandling utgdr spraket ett
maktmedel att forma och styra detta omrades inneb6rd (Howarth & Stavrakakis, 2009). Not-
merande ambitioner i liroplanens text definierar saidana uttryck och resonemang som bade
beskriver vad undervisningen ska innehalla eller hur elever ska bedémas, men samtidigt
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rymmer uppfattningar om hur den demokratiska samhillsvarelsen bor formas i enlighet med
sociala, ideologiska och politiska normer (Popkewitz, 2010).

Av skilet att vi betraktar diskurs som ytterst Gppen for férhandling foljer vart fokus
pa tydliga uttryck f6r normativa idealbilder av eleven i liroplanen. Lirarens uppgift att be-
doma elever i relation till sidana gestaltar bade svérigheten att harmoniera textens intentioner
med elevers prestationer i en kritiskt-konstruktiv anda, men ocksa mojligheter att Sppna upp
betydelsen av liroplanens ambitioner som styrs av undervisningsverkligheten och lirarens
professionella tolkningsritt. Nedan identifierar vi forst iamnets normerande intentioner och
bildningsinnehall, f6r att sedan belysa relationen mellan ett givet amnesinnehall och hur be-
domningen for detta dr formulerat. Anledningen till att vi lyfter fram just A-kriterierna f6r
arskurs 6 respektive arskurs 9 i bedémningsformuleringen beror pa att de tydligt visar de
formagor som tecknar gestalten av en demokratisk idealménniska (se Popkewitz, 2009 f6r
ett liknande resonemang). Innehallsmassigt dr kriterierna for de olika betygsgraderna visser-
ligen likartade men 1 A-kriterierna framtrader intentionen till en fostran av en fardig och dir-
med samhallsredo ansvarig samhillsindivid tydligare, med ordval som “vilutvecklade och
nyanserade resonemang’ och “komplexa samband” (Lgr 2011/17, s. 225ff)). Denna form
av kritisk lasning dir vi belyser svarigheterna att fostra till demokrati och samtidigt bedéma
elevers kunskap 1 demokrati bidrar till en fortydligad teoretisk diskussion om lirares allmin-
didaktiska arbete.

Demokrati: mellan férhillningssitt och kunskapsomriade

Liksom i andra dmnen ér kursplanerna i samhillskunskap (Lgr 11/17, s. 218-228) indelade i
tre delar dir den fOrsta beskriver syftet med dmnet, varpa en innehallsdel bestimmer dmnets
urval och en sista del som specificerar kunskapskraven som ar vigledande for lirares be-
domning av elevernas kunskaper. Talande f6r samhallskunskapsimnets syfte dr dess med-
borgardanande funktion. Eleven ska ta till sig dmnet for att framover kunna anvinda dm-
neskunskapen som verktyg” att orientera sig ”1 en komplex virld”, och att ta ansvar’” f6r
sina egna handlingar diri (Ler 11/17, s. 218). Inledning och syfte i kursplanen besktiver si-
ledes en f6r dmnet dubbel funktion. I en mening ar kunskap om sambhillet att betrakta som
instrumentell vigledning f6r manniskan som lever i en komplex vitld. I en annan mening
ska kunskapen ha den fostrande funktionen att vigleda den uppvixande generationen att
tillsammans med andra handla i en levd demokratisk gemenskap.

Kunskapen om ”[h]ur man urskiljer budskap, avsindare och syfte, savil i digitala som
andra medier, med ett killkritiskt forhallningssatt” (Lgr 11/17, s. 221), som formuleras som
en innehallspunkt f6r undervisning i arskurs 4-6, faller tydligt under amnets instrumentella
funktion. Varje samhillsmedlem har behov av att kunna bedéma riktighet 1 information och
retorik. Diremot sager denna punkt inget uttryckligen om de férhallningssitt blivande med-
borgare bor ha mot varandra. Innehallspunkten som féljer direkt efter i kursplanen féreskri-
ver dock tydligt ett moraliskt danande av elever. Den siger att elever ska lira sig ’[h]ur man
agerar ansvarsfullt vid anvindning av digitala och andra medier utifrin sociala, etiska och
rittsliga aspekter” (Lgr 11/17, s. 221). Vad vi kan se i vir analys saknas sedan i sjilva kun-
skapskraven skrivningar om hur denna kunskap att agera ansvarsfullt kan gestaltas i elevernas
handlingar som sedan ligger till undetlag f6r bedémning. Overlappningen mellan samhills-
kunskapen som verktygslida och moraliskt imperativ som gestaltas i féljande avsnitt dr
symptomatisk for kursplanerna i sambhillskunskap. 1 regel talar kursplanerna i
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samhallskunskap sallan exp/icit om vilken slags manniska amnet ska bidra till att forma. Istallet
aterfinns ideal om den framtida goda samhillsvarelsen zplicit formulerade hir och var. Fol-
jande formulering i kursplanens syfte ar ett tydligt exempel pa ett sadant implicit ideal:

Undervisningen ska ge eleverna forutsittningar att se samhillsfragor ur olika perspektiv. Pa si
siitt ska eleverna utveckla férstielse f6r sina egna och andra minniskors levnadsvillkor, betydel-
sen av jamstilldhet, hur olika intressen och dsikter uppstar och kommer till uttryck och hur olika
aktorer forsoker paverka samhillsutvecklingen (Ler 11/17, s. 218).

En utvecklad f6rstaelse f6r andra méinniskors levnadsvillkor” har i detta citat en dubbeltydig
betydelse. Forstaelse kan 4 ena sidan enkelt betyda en foérdjupad kunskap vars kinnetecken
ar att elever lir sig se samband mellan olika slags innehall pa faktamassig niva. Denna typ av
sambandsforstaelse kan enligt kursplanen ge dem verktyg att identifiera samhillets struktu-
rella uppbyggnad. Bade i kursplanerna f6r 4-6 och 7-9 ir exempelvis ett grundliggande krav
for betyg i arskurs 6 och 9 “kunskaper om olika samhillsstrukturer” (Lgr 11/17, s. 224). A
andra sidan kan forstdelse ocksa betyda forstaelse for en annan manniskas levnadsvillkor,
med emfas pa for. Innebérden blir di om inte vésensskild sa anda vidgad fran ren sambands-
forstaelse 1 instrumentell mening. Kunskapen om andras levnadsvillkor betyder da ocksd en
formaga att sitta sig in i en annan manniskas liv. Forstaelsen tillskrivs dirmed en empatisk
komponent och forutsitter saledes elevens férmaga att kinna empati f6r den som lever un-
der andra, kanske simre, levnadsvillkor. Dock star ingenstans huruvida sirskilda samhalls-
strukturer ska virderas av eleven (som orittvisa, destruktiva, rittfirdiga o.s.v.). De kunskaps-
krav som ligger till grund f6r betyg 1 arskurs 6 och 9 tangerar ett solidariskt imperativ som
forutsitter elevers empatiska f6rmaga men gor sa utan att explicit formulera krav pa mora-
liskt orienterad handling som baseras pa kunskap om egna och andra ménniskors levnads-
villkor. Férutom att kunna redogora for inneborden av de minskliga rittigheterna ska elever
1arskurs 6 fOr att erhalla betyg A exempelvis redovisa sina kunskaper om det enskilda ’bar-
nets rittigheter”” och dartill ge “exempel pa vad rittigheterna kan betyda f6r barn i olika delar
av vitlden” (Lgr 11/17, s. 220).

Detta tvetydiga kunskapskrav omfattar f6rmaga till komparativ forstaelse av manni-
skors levnadsvillkor i relation till elevers forstaelse och tolkning av de minskliga réttigheterna
och barnkonventionen. Att denna kunskap ska ligea till grund for elevers samhilleliga an-
svarstagande, sa som dmnets ambitioner formuleras inledningsvis 1 kursplanen, saknas av
forklarliga skil i kunskapskraven som bestimmer lirares riktlinjer f6r bedomning. Kun-
skapskraven for ett visst betyg skulle riskera att bli politiskt normativa och i sadant fall f6r-
vandlas till politiska krav pa barn och ungdomars aktiva deltagande i férandringsprocesser
av minniskors levnadsvillkor som antingen liroplanen, eller den enskilda eleven bedémer
inte svarar upp mot de manskliga rittigheterna eller barnkonventionen. Samtidigt gor avsak-
naden av sadana krav att samhillskunskapsimnets ambitioner och bedémningsriktlinjer i
detta fall ocksa saknar explicit kontaktyta mellan dmnets didaktiska innehall och dess syfte.
Implicit framtriader emellertid i dessa kunskapskrav en elev som kan redogora for sitt for-
hallningssatt till sin omvirld som atminstone ger sken av en social empatisk férmaga.
Huruvida denna férmaga skulle kunna bedémas som genuin hade i kursplanen antingen
forutsatt krav pa den enskilda elevens solidaritet 1 handling eller en vidare bedomning av
dennas personliga karaktar.
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Pa likartat implicit satt gestaltas en solidarisk varelse i kriterierna for betyg A i arskurs
9. Foljande exempel visar yttetligare hur dilemmat att férena dmnets ambitioner med kun-
skapskraven och det didaktiska innehallet kommer till uttryck:

Eleven redogér f6r de miénskliga rittigheternas innebord och betydelse och ger exempel pa hur
de krinks och frimijas i olika delar av vitlden. Dessutom kan eleven redogéra fér de nationella
minotiteterna och deras sirstillning och rittigheter (Ler 11/17, s. 227).

Ut6ver att som 1 motsvarande kriterier f6r arskurs 6 kunna jimféra manniskors olika lev-
nadsvillkor i relation till de manskliga rittigheterna ska elever 1 drskurs 9, enligt kriteriet ovan,
ocksa kunna exemplifiera krinkningar och frimjande av minskliga rittigheter. Dessa “ex-
empel” ska hirréra ur elevernas djupare forstaelse av de ménskliga rittigheternas “inneb&rd
och betydelse”. Det vill séiga att de inte ska betraktas som exempel témda pa moraliska im-
plikationer eller lapparnas bekiannelse, frikopplade fran det etiska och juridiska allvaret i upp-
ratthallandet av de ménskliga rittigheterna. Inte heller ska redogérelsen av de nationella mi-
noriteterna och deras sirstillning och rittigheter bedémas av den betygsittande liraren i
enlighet med en faktamissig kunskapskontroll, om fGrstaelsen av rittigheternas egentliga in-
nebord ska ligga till grund for elevernas kunskap. Istillet maste bedémningen ske utifran
uppfattningen att kunskapen om minoriteters rittigheter/sirstillning har ett kulturellt virde
for riktiga manniskor. Liksom i kunskapskraven for arskurs 6 framtrader hir alltsa krav pa
kunskap f6r ett sdrskilt betyg vars kriterier vid en forsta anblick kan tolkas som tomma pa en
etisk dimension. Vid en noggrannare hirledning av kunskapskraven till sjilva kunskapsom-
radenas sambhilleliga funktion — 1 detta fall garantin av ménskliga och minoriteters réttigheter
— forutsitter en elevbedomning som ser allvaret i dessa fragor. I relation till samhallskun-
skapsimnets ambition att fungera som sambhillets katalysator av ansvariga individer ges ett
verklighetsnira, etiskt forhallningssatt till kunskapen ytterligare vikt och virde som implice-
rar solidarisk fostran dar sjilva betygsittningen kan betraktas som del i skolimnets fostrande
arbete.

Som ett sista exempel, fOr att problematisera dilemmat att férena dmnets ambitioner
med dmnets kunskapsinnehall, vill vi sarskilt lyfta fram kriterierna for betyg A i arskurs 9 som
16r elevers kunskap om demokrati:

Eleven har mycket goda kunskaper om demokratiska virden och processer och visar det ge-
nom att f6ra vilutvecklade och nyanserade resonemang om demokratiska rittigheter och
skyldigheter samt om f6r-och nackdelar med olika former f6r gemensamt beslutsfattande (Lgr
11/17,s. 228).

Férmagan till kritisk granskning av demokratiska beslutsgrunder utgor en central del i detta
kriterium. Saledes virderas ett kritiskt f6rhéllningssitt till kunskap om det demokratiska sam-
hillet hogt. Lika central ér i kriteriet ocksa kunskapen om de demokratiska principer som a
ena sidan garanterar individens rittigheter och 4 andra sidan staller kravet pa den demokra-
tiska samhallsmedlemmen att acceptera och respektera den demokratiska ordningen. Skriv-
ningen ger till synes inga indikationer pa hur eleven férvintas implementera denna kunskap
1 ansvarsfull handling. Vore sa fallet hade detta kunskapskriterium for lirarens bedomning
av eleverna ocksa tangerat krav pa underlag f6r bedémning av elevernas moraliska karaktir
och kanske politiska stillningstaganden. Att skrida till demokratisk-politisk handling utifran
egna “vilutvecklade och nyanserade resonemang om demokratiska rittigheter och
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skyldigheter”” handlar om minniskans omdoémesférmaga i en gemensamt delad tillvaro. Dir-
emot 4r det tydligt att ambitionen att fostra demokratiska medborgare via undervisning i
samhallskunskap, dr vigledande for detta kriterium. Det aterspeglar nimligen férhopp-
ningen att de beslut den framtida férmodat ansvarsfulla samhallsmedlemmen tar i en demo-
kratisk gemenskap grundar sig i den mycket goda férmagan att fora valutvecklade och nyan-
serade resonemang som framtrinats och bedémts av en samhallskunskapslirare.

Analysen av exemplen visar att amnet samhallskunskap for arskurserna 6 och 9 ir
uppdelat i en instrumentell respektive en normativ del. Medan den férstnamnda syftar till att
definiera samhallskunskapens damnesinnehall, eller stoff, 1 relation till samhallets uppbyggnad,
syftar den andra till att hos eleven utveckla ett demokratiskt férhallningssitt, eller sinnelag, i
relation till det demokratiska samhillet. Lararen har i uppgift bedoma och betygsitta elevens
uppnadda kunskaper 1 arskurs 6 och 9 och hir synlige6r analysen en skillnad i vad som maste
bed6mas i en instrumentell respektive normativ del. I det f6rsta fallet bedoms och betygsitts
elevens kunskaper om sambhaillet och i det andra bedéms och betygsitts fortrogenhet till
demokratin, vilket beror pa att kunskapsomradet demokrati flyter samman med utveckling
av ett demokratiskt forhallningssitt, eller sinnelag, i liroplanen.

Samhillskunskapen som verktygsldda och moraliskt imperativ
Syftet med denna artikel var att kritiskt resonera kring samhillskunskapsimnets dubbla upp-
drag, nimligen att bade fostra och utbilda. Vi har gjort detta genom att 1 huvudsak nirmare
undersoka relationen mellan allmén didaktik och samhillskunskapens didaktik. Tre centrala
slutsatser kommer vi fram till i denna undersokning:

1. Som framkommit ovan har samhillskunskapen som @mne en tydligt med-
borgardanande funktion, likt den som lyfts fram i de allminna skrivelserna
for skolans virdegrund. Redan inledningsvis i samhillskunskapsimnets kurs-
planer framtrider den dubbelhet vi uppmirksammat i denna artikel mellan
demokrati som sinnelag och demokrati som kunskapsomrade, dir det forst-
nimnda handlar om att utvecklas som demokratisk varelse i samhillet och
det sistnimnda handlar om att fa kunskaper det demokratiska samhallets
ordning. Om bédda dessa dimensioner dr en del av amnet hamnar bada 1 blick-
fanget fOr lirarens bedomning och betygsittning. Detta innebiir att savil ele-
vens demokratiska sinnelag som hennes kunskaper om demokrati kan grad-
eras efter de specificerade kunskapskraven som ligger till grund for elevens
betyg 1 dmnet.

2. Nir det kommer till amnets stoff formuleras detta mellan en instrumentell
rationalitet och moraliska imperativ. Den instrumentella delen handlar om
amnets kunskapsinnehall, sisom exempelvis digitala medier, minniskans lev-
nadsvillkor och manskliga rittigheter. Den moraliska delen handlar mer eller
mindre implicita formuleringar om hur dygder utvecklas sisom empati, soli-
daritet och forstaelse f6r andra minniskors livsvillkor. Vid en f6rsta anblick
verkar inte detta vara problematiskt eftersom det foljer syftet med dgmnet att
elever ska erhélla kunskaper om och forstaelse for det demokratiska sam-
hillets organisation och villkor. Tittar vi diremot pa relationen mellan en in-
strumentell rationalitet och moraliska imperativ finns hir en risk att
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kunskapskraven forutsitter politisk aktivism som 1 nagon mening kriver po-
litiska stallningstaganden av eleverna. I detta avseende finns det en risk att
det sker en parallell bedémning och betygsittning av vad eleven kan och bor
vara.

3. linnehallets relation till kunskapskraven som ligger till grund for lirarens be-
domning och betygsittning finns en skala fran E till A som inte enbart dr en
bedémning av elevens kunskaper i1 dmnet, utan den siger ocksd nigot om
hur pass “firdig” en elev dr i demokratiskt avseende. Kunskapsbedémning-
ens logik flyter med andra ord samman med samhallskunskapsimnets Gver-
gripande syfte att fostra demokratiska samhillsvarelser, och enligt denna lo-
gik blir slutbetyg i dmnet ocksa en legitimering av elevens demokratiska kom-
petenser.

Sammanfattningsvis kan sigas att samhallskunskapens innehll befinner sig bade 1 en allmin-
didaktisk kontext, med tanke pa dmnets medborgardanande karaktir, och en dmnesdidaktisk
kontext dir det stoff som bildar dmnet ska liras ut. Med tanke pa att elevernas kunskaper
ska bedémas och betygsittas efter formella kunskapskrav har den vigledande fragan i vart
resonemang varit vad som hiander med bildningsperspektivet inom den allminna didaktiken;
eleven riskerar att inte enbart bli bedémd pa sina kunskaper om demokrati Gverlag, utan
ocksa pa sitt demokratiska sinnelag.

Med hjilp av Klafkisk kritisk-konstruktiva didaktik kan vi fortsitta att se demokrati-
fostran som en del av den allminna didaktiken snarare dn som ett amne eller kunskapsinne-
hall som kan bedémas och betygsittas. Klafkis distinktion mellan dmnesinnehall och bild-
ningsinnehall bidrar enligt var mening till att belysa svarigheten att forena innehéllsbeskriv-
ning, straivansmal och bedomningskriterier 1 kursplanerna f6r samhillsdidaktik. Det vi har
kallat kursplanernas instrumentella respektive normativa delar i analysen aterspeglar olika sitt
kunskapsinnehallet skrivs fram pa. Fér Klafki handlar en diskussion om bedémningsgrunder
om frigor som kursplanernas och lirarnas didaktiska urval. Amnets bildningsinnehall ir ni-
got annat. Fokus pa exempelvis solidaritet och medbestimmande i undervisning om sam-
hillet handlar lika mycket om att som lrare i ett didaktiskt perspektiv reflektera skolans de-
mokratiska roll, som att férmedla kunskaper om det demokratiska samhallet till elever. Soli-
daritet, medbestimmande och sjilvbestimmande ir alltsa f6rméagor och mal med undervis-
ningen som inte enkelt kan férmedlas av liraren till eleverna. Dessa ska diremot vara vigle-
dande f6r hur liraren utformar sin undervisning. Detta betyder inte att dessa mal som del av
undervisningens innehall kan separeras fran, eller underordnas, imnesinnehallet och dirmed
bli féremal f6r bedémning och betygsittning. I praktiken betyder det att det innehall som
bestims av exempelvis kursplaner maste forankras i elevernas vardag, annars riskerar skolans
olika didaktiska verksamheter att framsta som “’konkreta utopier” (Arfwedson & Arfwed-
son, 1995, s. 108).

Vihar med hjélp av Klafki (1997, 2004, 2005) placerat den kritisk-konstruktiva didak-
tiken 1 ett svenskt skolsammanhang och med detta visat att den allminna didaktiken alltjimt
ir relevant f6r skolans demokratiska uppdrag. Eftersom den allmidnna didaktiken handlar
om bildning medan dmnesdidaktiken handlar om utbildning och undervisning i ett givet
amne, ir den forstnamnda inte ett féremal f6r bedémning och betygsittning utan ingir som
en demokratisk- och samhallsrelevant del i samtliga skolimnen. Om den allmidnna
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didaktiken och det generella virdegrundsarbetet med att utveckla ett demokratiskt sinnelag
hos elever reduceras till ett amnesinnehall eller kunskapsomrade jimte andra skolimnen
kanske Stefan Hopmanns oro ir befogad: ”Allmién didaktik blir da som bast uppgiften att
halla sondagspredikningar om glémda kontexter” (Hopmann, 2015, s. 19, forfattarnas 6ver-
sattning). Alltsa, den allminna didaktiken blir ingenting annat an reflektion 6ver viktiga fra-
gor som kriver aktivt deltagande i samhaillet, men som inte lingre inryms i, eller 4r en sjalvklar
del av, skolans vardagliga arbete.
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