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Allman didaktik och amnesdidaktik

- en inledande diskussion kring grinser och ansprak
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Swedish teacher education policies, in line with the evidence discourse, emphasize subject
knowledge, and subject didactics have a vast influence in school and teacher education. But
what is the difference between general and subject didactics? In subject didactic text books it
is suggested that didactic subject knowledge is more or less sufficient for thinking and plan-
ning teaching, and/or that everything concerning school is subject didactics. The aim of the
article is to problematize the concept of subject didactics and its claims in relation to plan-
ning and teaching. Instead it is suggested that subject matter planning and teaching within
school education can be understood as general didactics. This will be presented in two ways.
First, one theory strongly involving thinking about subject matter for the planning of teach-
ing, is used to illustrate that this actually is general didactic theories of how content can be
thought about, treated and handled in the planning of teaching. It is Klafkis theory of di-
dactic analysis. Secondly, scientific articles in mathematics, history and biology, claimed to be
representative for subject didactics will be used to demonstrate that what is stressed in them
as subject didactics, in fact seem to be traditional general didactic positions. If this reasoning
has credibility it should be reason to investigate more profoundly the intersection between
general and subject didactics.
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Inledning

Qvortrup och Krogh (2015) menar att det vore bra med ett analysverktyg som utgar frin en
jamférande didaktik, dir bade allmin- och dmnesdidaktik ingér. Detta eftersom grinsen mel-
lan skola och omvirld blivit mindre distinkt och att det darfor krivs nagot som kan ge insikt
om vad en sadan otydlighet kan betyda fér skolan som kunskapsinstitution och fér betingel-
serna fér undervisning och lirande. De anf6r olika exempel pa hur allméin didaktik och dm-
nesdidaktik framstar som rangordnade i relation till varandra, men menar att det vore bra om
en sadan hierarkisk situation upphérde. Ongstad (2000) utgar fran férindringen av dmnesdi-
daktik och undrar om det “egentlig eksisterer ez felt som kan kalles fagdidaktikk™ (s. 19). Han
fragar sig ocksa om alla de damnesdidaktiska varianter som férekommer kan betraktas som
generella, vilket mojligen kunde kallas f6r allmin dmnesdidaktik.

Det finns inom svensk skol- och utbildningsdiskussion en uppdelning mellan allmin
didaktik och dmnesdidaktik som kan vara vird att granska och resonera kring. I denna artikel
provas den inom dmnesdidaktik vanligt framforda tanken att ett dmne, ett skolimne eller ett
specifikt amnesinnehall har sirskilda undervisningsansprak. Det vill siga att det inom ett skol-
dmnes innehall, som till exempel geometri 1 matematik, historiskt tinkande i historia eller evo-
lutionsteorin i naturkunskap, skulle finnas nagon form av sirskilda aspekter eller fakta som
uttrycker nagot oz, eller innebdr nagot om Aur, just dessa dmnen eller innehall ska undervisas.

Syftet med artikeln dr att diskutera begreppet dmnesdidaktik, som idag ér starkt eta-
blerat och ofta tas forgivet i lirarutbildning och undervisningssammanhang. Det dr amnesdi-
daktikens ansprak i relation till allmin didaktik som ska prévas utifran deras relation till
varandra, men dven utifrain Ongstads friga om dmnesdidaktik ens existerar. I dagens diskuss-
ioner kring undervisning och lirande skiljs Zmnes och dmnesdidaktiska kunskaper ibland ut
som det visentliga (Gundem, 2008; Langstréom & Virta, 2011; Schillerqvist, 2009; Sjoberg,
2009), och det kan dirmed framsta som att kunskaper kring undervisning primirt erhalls via
amneskunskaper. Utgangstanken for resonemanget 4r att kunskaper inom ett amne, ett sko-
limne eller ett amnesinnehall inte i sig ger kunskaper, eller har nagra specifika fordringar vad
giller dess undervisning (Selander, 2010). Kinzli (2000) menar till och med att det 4r den
allminna didaktiken som kan och ska identifiera vilka innehall som ir visentliga f6r den bild-
ning som #r skolans ansvar. Amneskunskaper ir nédvindiga for att bedriva undervisning,
helt enkelt eftersom damneskunskaper ar vad som undervisas om. Argumentationen har utgar
istallet fran tanken att den kunskap som dr grunden for att behandla dmnesinnehall pa ett
adekvat sitt inom skolundervisning och klassrumspraktik 4r allmant didaktisk. Det skulle i sa
fall innebira att det finns grundliggande och allmint didaktiska aspekter som ska/bor/miste
fokuseras infor undervisning, och att dessa dar mer eller mindre allmangiltiga. Allmingiltiga i
meningen att de dr applicerbara pa innehall inom skolundervisning, likavil som pa skilda
aldrar hos lirande, samt att de dr gangbara i varierande kontextuella sammanhang, Allméin
didaktik och dmne, skolimne eller amnesinnehall ska inte infér en undervisningsplanering
betraktas eller behandlas som atskilda. Det ar saledes enligt detta sitt att resonera djupa och
breda kunskaper i didaktik', samt djupa och breda kunskaper i det imne, skolimne eller 4m-
nesinnehall, som krévs for att kunna planera undervisning. Som en grund for de resonemang
som fors 1 artikeln ligger framfor allt Klafkis (1995) didaktiska analys.

!'T den dagliga diskussionen anvinds begreppen allmin didaktik och dmnesdidaktik, och sa gors dven hir.
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Inledningsvis diskuteras, pa en Gvergripande niva, vad som kan utgéra bakgrunden till
att oenigheten mellan allmin didaktik och dmnesdidaktik alls uppstatt, vilket ar nagot som
pagatt en lingre tid (Englund, 1998; Ongstad, 20006). Direfter resoneras kring de kunskaper
lirare behover for sitt arbete. De fokuserade begreppen allmin didaktik och dmnesdidaktik
definieras fOr att ge en nirmare bestimning av de teoretiska utgingspunkter som anvénds.
Definitionerna f6ljs av en beskrivning av hur innehallsliga aspekter inom undervisning kan
betraktas som allmint didaktiska. Slutligen problematiseras artiklar inom respektive matema-
tik, historia och biologi som av dmnesdidaktiker framhallits som tydliga exempel pa vad som
kinnetecknar “dkta” dmnesdidaktik.

Bakgrund till motsittningen

Motsittningen mellan allmin didaktik och dmnesdidaktik handlar bland annat om vilka kun-
skaper som dr grundliggande fOr lirares arbete och for lirarprofessionen. I denna artikel
kommer frimst den svenska skolkontexten debatteras. De utbildningspolitiska beslut som
togs 1 Sverige 1 betinkandet “For en hallbar lirarutbildning” (SOU 2008:109) och proposit-
ionen “Bist i klassen” (Prop. 2009/2010:89) framholl dmnesdidaktik som begrepp. I sam-
band med den senaste svenska lirarutbildningsreformen faststilldes att de examensarbeten
som skrivs inom lirarutbildningen ska ha en dmnesdidaktisk utgangspunkt (Hogskoleférord-
ningen, 1993:100). Dirmed bortses fran andra, icke-dmneskopplade, didaktiska fragor som édr
en omfattande del av lirares arbete. En uttalad inriktning mot dmnesinnehallsliga aspekter i
lirarutbildningen kan eventuellt reducera andra aspekter av lirares yrkeskunnande.

Det finns flera mojliga forklaringar till uppkomsten av motsittningen mellan didak-
tik och dmnesdidaktik. En f6rsta forklaring kan vara att det kom som en reaktion mot den
tidigare alltfér starka fokuseringen mot pedagogik, vilket uppfattades ske pa dmneskun-
skapernas bekostnad inom lirarutbildningen (Shulman, 1986), det vill siga en form av oro
for att amnesinnehallet skulle fa mindre betydelse i undervisningen. Det ar ddrmed en friga
om vad som ir, eller ska vara, primirt i en ldrarutbildning och i skolundervisning, och blir
didrmed en form av kontrovers om utbildningen.

En andra forklaring till motsittningen kan vara den forskjutning mot politisk styr-
ning av skolverksamhet savil internationellt som nationellt som inleddes under 1980-talet
(Cochran-Smith, 2008; Hammersley, 2002), och som accentuerats under inledningen av
2000-talet 1 Sverige (Ringarp, 2011; Sahlin & Waks, 2008). Utifran reaktioner pa svenska
ungdomars svaga resultat 1 internationella eleviamforelser som PISA, TIMSS och andra
studier, har ett 6kat intresse for evidens i skolan uppstatt. Aven detta kan ha lett till tanken
att amneskunskaper idr lirares viktigaste kunskap, eftersom det dr dmneskunskaper som
bedéms 1 de internationella jamforelserna.

En tredje forklaring till motsittningen kan vara att det uppstatt en form av profess-
ionsstrid (Abbott, 1988) om utbildningsresurser inom universitet och hégskolor, och da
frimst inom lararutbildningen, vilket kan ha lett till 6kande motsattningar. Det kan 4 ena
sidan vara en motsittning mellan pedagoger/didaktiker och dmnesdidaktiker (Englund,
1998). A andra sidan ligger motsittningen mellan pedagogiskt/didaktiska institutioner och
olika @mnesinstitutioner. Det ér 1 bigge fallen férmodligen en strid som giller position och
utrymme inom lirarutbildningen. Vid Goteborgs universitet framhalls centralt att lirarut-
bildningen ér hela universitetets angeligenhet, vilket har lett till att kurser inom lararutbild-
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ningen tilldelas institutioner utanfér den utbildningsvetenskapliga fakulteten. Dessa tre
forklaringar 4r alla méjliga, de kan vara samtida och forstirkande f6r varandra.

I den hir artikeln ar dock intresset fraimst teoretiskt. Kan dmnesdidaktik pa ett ade-
kvat sitt visa att ett iamnesdidaktiskt avstamp leder till niagot som ar annat 4n allmin didak-
tik? Eller kommer dmnesdidaktiska fokuseringar leda till att forskare och lirare blir tvungna
att stélla fragor av allmant didaktisk natur? Om det dr sa kan det leda till en dmnesspeciali-
sering som snarare snivar in dn vidgar synfaltet vad giller undervisning i skola?

Lirares kunskaper

For att genomfora sitt arbete med att utbilda barn och ungdomar behéver en lirare ha kun-
skaper 1 ett eller flera dmnen. Rent principiellt kan en lirare aldrig ha f6r mycket kunskaper i
sitt/sina undetvisningsimne/n, och det kan ocksa antas att en lirare tréget bor forkovra sig
inom sitt/sina damne/n. Lirare ska ha si adekvata och gedigna dmneskunskaper som moj-
ligt. Amnesinnehillsliga kunskaper bedéms dock inte vara sillrickliga for att pa ett vetenskap-
ligt grundat sitt planera en undervisningsverksamhet inom skolvasendet (Klafki, 1995; Pia-
get, 19706). For att dstadkomma detta krivs vetenskapligt didaktiska kunskaper. Sadana kun-
skaper dr inte essentiellare 4n dmneskunskaper och kan inte ersitta amneskunskaperna, men
ir forberedande for planerings- och undervisningsprocessen pa flera sitt. Detta eftersom
didaktiska kunskaper kausalt kan sigas komma fore innehallsliga kunskaper i en undervis-
ningsplanering. Det ar sd eftersom det forst maste bestimmas att en undervisning ska ske,
vad som ska vara undervisningens syfte, vilka som ska undervisas, och méjligen maste ocksa
bestimmas vilka utgangspunkter som ska styra den planerade undervisningen, innan det gar
att bestimma vilket innehall denna undervisning ska ha (Klafki, 1995). Allmént didaktiska
reflektioner kommer dirmed fore innehillsliga bestimningar eftersom det 1 relation till en
viss undervisnings syfte ar nodvindigt att problematisera relationerna till de lirande och till
de kontextuella aspekter, som rader dir undervisningen ska ske (Dewey, 1997; Klafki, 1995).
Viktiga aspekter f6r undervisning ér till exempel de lirandes tidigare kunskaper, vilken so-
cio-eckonomisk sammansittning som rader, samt eventuell specifik skolkultur dir undervis-
ningen ska ske. I en mening dr dirmed varje tanke under ett didaktisk tinkande kopplad till
ett visst innehall. Dock ér de innehillsliga amneskunskaperna i en strikt mening indirekta
eftersom det finns ett Gvergripande syfte med undervisning som kan uppfattas som mer
fundamentalt att férhélla sig till (Hopmann, 2007; Klafki, 1995; Skolverket, 2010; 2011),
trots att all planering naturligtvis ocksa har kopplingar till amnesinnehall. Det ar idag ett
generellt bildningsideal och ett formande av en ansvarstagande medborgare som ar fram-
skrivet i de svenska liroplanerna. Det krivs dirmed en foérberedande och Gvergripande
reflektion fran liraren innan denne kan fokusera pa hur ett visst amnesinnehall skall plane-
ras. Det dr nagot som manga erfarna lirare till del gér, mer eller mindre av rutin, sarskilt ndr
de befunnit sig en lingre tid pa samma skola. Det ér rutiner med grund i beprévad erfaren-
het (Rolf, 2006). Det ir inte nagot strikt nytt. Vetenskapligt underbyggda teoretiska och
praktiska didaktiska kunskaper, om aspekter av undervisning, kan teoretiskt stirka en lirares
tinkande och handlande i praktiken (Bengtsson, 1997).

Inom dmnesdidaktisk litteratur finns for det forsta vissa som menar att allt som har
med undervisningen av ett visst amne att gora ar dmnesdidaktik, det vill siga dven elever-
nas socio-ekonomiska bakgrund framstar som en dmnesdidaktisk fraga (Niss, 2001; Oden-
stad, 2014; Sjeberg, 2010). De menar att utifran det innehéll som ska undervisas dr det
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viktigt att fundera Gver vilka kontextuella aspekter som behéver avhandlas. Det uttrycks till
exempel sa hir: ”Med dmnesdidaktik menar vi de Gverviganden som ir knutna till amnets
situation 1 skola och utbildning” (Sjeberg, 2010, s. 35). Det forhallningssittet kring kausal
ordning mellan innehdll och syfte med skola pekar mot att dmnesdidaktiken menar att
verkligheten formerar sig efter de innehall som ska undervisas och inte tvirtom. Uljens
(1997) kritiserar att amnesdidaktiker framhaller att ”sittet att undervisa bor ta sin utgangs-
punkt i hur dmnet dr beskaffat” (s. 170). Detta resonemang inom dmnesdidaktiken har lett
till en uppdelning av dmnesdidaktiken, till matematikdidaktik, historiedidaktik och biologi-
didaktik. Vilket 1 sin tur skulle innebdra att en matematiklirare och en historieldrare har
olika utgangspunkter for sin undervisning baserat pa undervisningsimnets innehall, karak-
tir och beskaffenhet. Det dr en tankeging som motverkar de samhilleliga syften som ut-
trycks av liroplanerna. Det kan tolkas som att en matematiklirares undervisning och mal
tor undervisningen har andra utgingspunkter 4n en historielirares. Det saknas konkreta
skildringar av hur sadana skillnader i undervisningen gestaltar sig.

Det finns, f6r det andra, en tendens inom dmnesdidaktisk litteratur att nirmast sitta
likhetstecken mellan dmneskunskaper och dmnesdidaktik (Odenstad, 2014; Sjeberg, 2010).
Andra texter framhaller snarare att ordningen eller progressionen av ett visst amnesinnehall,
samt vikten att ta upp vissa dmnesbegrepp, kan vara nédvindigt vid undervisningen av inne-
hallet (Andersson & Wallin, 2006; Schiillerqvist & Osbeck, 2009). Det ér argument som till
viss del férenklar diskussioner kring undervisning. Att det som ska undervisas ar ett visst in-
nehall ar sjdlvklart, och att det existerar progressionsordningar for lirande av dmnen eller in-
nehall dr tinkbart. Att det krivs vissa grunder inom ett dmne innan mer komplicerade damnes-
kunskaper initieras 4r trovardigt. Men dven sadana truismer kan behova granskas kritiskt. En
ordning som talar om progressionen i ett imne, eller som avhandlar vilka nédvindiga begrepp
som behdvs for forstaelse dr kanske frimst ett internt amnesbekymmer. Den svarighet med
undervisning som allmin didaktik istallet framhaller 4r hur innehallet ska bli intressant f6r den
som ska ldra, eftersom det visentliga inte dr innehallet 1 sig utan den didaktiska sanningen att
det avgérande dr att den lirande tar till sig den kunskap som ska liras (Klafki, 1995).

Det gir ocksd att problematisera betydelsen av dmneskunskaper i férhéllande till
undervisningsplanering. Det finns for det forsta manga andra personer 4n lirare som har
amneskunskaper. En professor 1 matematik, historia eller biologi har mer kunskaper inom
dmnet an amnesldrare. Det innebir inte att professorn pa ett bra sitt kan planera och ge-
nomfora kontinuerlig undervisning i imnet med en grupp barn. Det dr f6r det andra inte sa
att undervisningen ska leda till att eleverna ska bli amnesexperter och forskare i de dmnen de
laser i skolan, istéllet ska skolans undervisning leda till att den enskilda eleven far kunskaper
for sitt framtida liv. Allman didaktik och didaktisk planering kan inte tinkas utan dmnesin-
nehall, eftersom didaktikens teoretiska tankegangar anvinds i relation till de innehall som ér
foremal for en undervisningssituation. Skolundervisning handlar om innehall som ska er-
bjudas, men dmnesinnehall ar inte enbart till f6r undervisning. Det betydelsefulla i verksam-
heten dr de allmint didaktiska kunskaper som hjilper lirare att planera undervisningssituat-
ioner, samt medvetenhet om vilka mal det 4r meningen att undervisning ska leda till.

Sammanfattningsvis problematiseras i denna artikel forhallandet och relationen mellan
begreppen allmin didaktik och dmnesdidaktik. Premissen ar att det inte gar att planera en
undervisningssituation utan att dirmed inbegtipa ett innehall, men att det inte ar tillrickligt att ha
amneskunskaper for att planera en undervisningsverksamhet av ett innehall inom skolans virld.
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Detta ir nagot som dmnesdidaktiker ocksa lyfter (Langstrém & Virta, 2011; Schillerqvist, 2009;
Sjoberg, 2010), dven om dessa menar att det 4r amnesinnehall eller skolimne som definierar vad
som 4r primart. Hur definieras da de tva begreppen allmin didaktik och amnesdidaktik?

Allmin didaktik — en definition

Hir definieras allmin didaktik som undervisningens och inldrningens teori och praktik, en
process dir barnet “formeras” genom bildning, f6r métet med en okind framtid (Hop-
mann, 2006; Klafki, 1995). Didaktik dr 4 ena sidan ett vetenskapligt omrade som har ett
fokus mot undervisning, men som ocksa inbegtiper andra vetenskapliga omraden som till
exempel filosofi, idéhistoria, psykologi, sociologi och statskunskap. Det krivs en omfat-
tande blandning av teoretiska kunskaper for att undervisningstinkandet i klassrummet skall
fungera. Det ér teorier om minniskan som samhallsvarelse; filosofiska, etiska och mora-
liska tankegingar; skoltypiska teorier om lirande, relationer, ledarskap, gruppbeteenden;
men ocksd hur sociala, kulturella och ekonomiska aspekter fir/ger méjligheter och be-
grinsningar; samt hur faktorer som genus, etnicitet och religiés och/eller sexuell liggning
kan inverka. A andra sidan 4r allmén didalktik ocksi ett praktiskt kunnande, en handlings-
beredskap, som bygger pd beprévad erfarenhet, och som utgors av “firdigheten att i hela
tiden nya och of6rutsedda undervisningssituationer méalmedvetet och sjalvstindigt organi-
sera elevernas inlirningsprocess under beaktande av de institutionella ramférutsittningar-
na” (Jank & Meyer, 1997b, s. 40). Det som skiljer allman didaktik frain manga akademiskt
vetenskapliga amnen édr dess komplexa koppling mellan teori och praktik.

Allmin didaktik kallas ibland f6r undervisningens konst” (Bengtsson, 1997) och tradit-
ionellt framhalls de tre frigorna “vad, hur och varfér” inom undervisningen som didaktikens
forskningsfragor. Idag framhalls fler fraigor som visentliga att fundera 6ver, som till exempel:
vem; nir; med vem; var; genom vad; fOr vad ska nagon lira (Jank & Meyer, 1997a). Allmin
didaktik kan ses som en generell kunskap om undervisning, vilket i detta sammanhang innebir
att didaktikens svar omfattar alla amnen, alla olika aldrars lirande och alla kulturella kontexter.

Amnesdidaktik

Nir det giller definitionen av dmnesdidaktik har litteratur som uttrycker nagon form av
didaktik eller amnesdidaktik i titeln, och som frimst ar skriven f6r lirarutbildning anvints.
Hir ér urvalet begrinsat till ett fatal verk som diskuterar matematikens-, SO- och NO-
damnenas didaktik. I vad man det dr de “’bésta” exemplen ér oklart.

Sjoberg (2010) framhaller att "Med dmnesdidaktik menar vi Gverviganden som ar
knutna till mnets situation i skola och utbildning” (s. 35). Vidare menar han att “varje menings-
full friga som ér knuten till de naturvetenskapliga dmnena i skolan och 1 annan undervisning blir
enligt en sadan pragmatisk uppfattning ocksa en legitim dmnesdidaktisk fraga. Att forséka skapa
en stringent definition av vad som “egentligen” dr dmnesdidaktik blir utifrin ett sidant synsatt
ganska 6verflodigt” (s. 35). Direfter betonar han att vatje diskussion om skolans innehall (som
ar precis vad dmnesdidaktik handlar om) maste placeras in 1 ett bestdimt sammanhang eller i en
kontext, som ar social, kulturell, historisk, spraklig, nationell” (s. 37). Fragan dr om Sjeberg dar-
med menar att a// som har med undervisning att géra ar amnesdidaktik?

Odenstad (2014) poingterar att det dr svart “att finna en vedertagen definition” (s.
12), men menar att ”amnesdidaktik bland annat tar upp amnet och dess funktion i samhallet”
(s. 12). Odenstad framhaller att det édr skillnad pa och stills olika fragor beroende av dmne
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och Langstrom och Virta (2011) menar att olika &mnen har specifika dimensioner av lirande.
Ingen av bockerna ger exempel pa nagra skillnader mellan dmnen. Ett genomgaende drag
inom amnesdidaktisk litteratur ér att fraigorna vad, hur och varfor framhalls som dmnesdidak-
tiska. Langstrom och Virta understryker ocksa att dmnesdidaktik 1 sig dr tvirvetenskaplig,
“alltid mangdimensionell och dmnesovergripande dirfor att den ligger i skirningspunkten
mellan fackdmnen och allmin pedagogik” (s. 15, min kursivering), vilket dr en syftning till
Sjebergs (2010) brometafor mellan skolimnen och pedagogik. Langstrom och Virta (2011)
hinvisar ocksa till Schillerqvist (2009) som de menar framhaller att “dmnesinnehallen ir som
ravaror som med hjalp av amnesdidaktik sallas eller férvandlas till undervisningsinnehall som
passar specifika undervisningssituationer i respektive damnen” (s. 15). Vilket 4 ena sidan kan
tolkas som en form av allpin imnesdidaktik eftersom det inte framhalls att den maste vara
samhallsvetenskapligt didaktisk, och 4 andra sidan gar det att undra varfér forfattarna inte
visar exempel pa férvandlingar av samhillskunskapsinnehall till undervisningsinnehall i
boken. Langstrém och Virta menar att skillnaden mellan allmin och dmnesdidaktik dr otydlig
och att dmnesdidaktik handlar om lirandets amnesspecifika dimensioner” (s. 14), men utan
att ge exempel pd nagra specifika dimensioner. Matematikdidaktikerna Skott, Jess och Han-
sen (2010) ir forsiktigare och det dr svart att hitta nagon definition. Det framf6rs att matema-
tikdidaktik kan sigas vara institutionaliserad matematikundervisning och att en sidan handlar
om reflektioner kring varfér man ska undervisa 1 matematik, hur innehallet ska viljas ut och
hur undervisningen bor liggas upp och genomforas™ (s. 14). Med koppling till den danske
matematikdidaktikern Christiansen tycker de att matematikundervisning dr ett omfattande
och komplext problemfilt, och att ”det aldrig har uppnatts nagon enighet om vad matema-
tikdidaktik egentligen bor sysselsitta sig med” (s. 14). I Sandahl (2014) finns ingen definition
av matematikdidaktik trots att ordet finns i namnet. Begreppet didaktik férekommer tva
ganger 1 texten och da snarast 1 ett allmént anvindande av begreppet, som i meningen “Lira-
res matematiska kunskap tillsammans med didaktiska teorier 4r grunden for yrkesutévandet”
(s. 96). I Katlsson och Kilborn (2015) ar det likaledes svart att finna nagon egentlig definition.
Sammantaget i dessa tre bocker riktade till blivande matematiklirare verkar det vara matema-
tiska kunskaper istillet f6r didaktiska som ir i fokus.

Att dmnen har olika fragestillningar dr inte konstigt, det ar val just det som utmirker
dem som dmnen. Om det innebir att undervisning av olika amnen kriver olika fragor kan
diskuteras. Att de traditionella allmint didaktiska fraigorna (vad, hur, varfor) stills inom dm-
nesdidaktik pekar mot ett mer allmant sitt att betrakta vilka frigor som ska stillas. I de defi-
nitioner som redovisats ovan handlar dmnesdidaktik om: a) progression; b) omvandling av
amnesinnehall till undervisningsinnehall; ¢) metodiska fragor; och d) en kontextuell helhet.

Sammanfattningsvis dr den dmnesdidaktiska litteratur som anvints inte helt tydlig
kring hur damnesdidaktik ska definieras, méjligen férutom Sjeberg (2010). Grinserna mel-
lan dmnesdidaktik och dmne ar inte distinkt framskrivna i den anvinda litteraturen. Det
finns en uppsjo av dmnesdidaktisk lirarutbildningslitteratur sa en grundligare genomgang
och bearbetning beh6vs for att ndrmare bestimma de ansprak damnesdidaktik gér. Om det
foreligger en visentlig skillnad mellan olika amnens undervisning, som vissa menar, si an-
tas hir att de @mnesdidaktiska definitionerna borde vara tydligt skilda at. Det uppstar tva
fragor av denna genomging som behover besvaras: Vad ir skillnaden mellan dmne och
dmnesdidaktik? Vad skiljer imnesdidaktik frin allmin didaktik? Amnesdidaktiken framhal-
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ler det amnesmissiga innehallet som grunden f6r undervisningsplanering. Sa det ér dags att
analysera innehallsliga aspekter i relation till undervisning.

Allmin innehallsdidaktik
Innehallsliga aspekter 4r som nidmnts givna ndr undervisning diskuteras. Den ovan anvinda
amnesdidaktiska litteraturen framhaller bland annat dmnets karaktir som grund fér hur
undervisning av ett specifikt amnesinnehall ska planeras och genomféras. En teoretisk tanke-
gang som illustrerar att innehallsliga diskussioner kan karakteriseras som allmint didaktiska
anvinds hir. Det dr Klafkis (1995) kritiskt-konstruktiva didaktiska analys som ér utgangspunkt
for att visa hur olika omstindigheter som behéver diskuteras vid planering av ett undervis-
ningsinnehall har en allmin och generell beskaffenhet. Amnets karaktir ir férvisso en av
dessa omstindigheter, men i Klafkis teoti dr dmnets karaktir en av flera allminna aspekter.
Tva aspekter dominerar i Klafkis (1995) definition av didaktik. Det dr fr det forsta en
undervisnings allmidnna och innehallsliga syfte, mal och inriktning, For det andra ér det att
“’teaching and learning must be understood as processes of interaction” (s. 14). Det vill siga
undervisning enligt Klafki handlar inte enbart om lirande av innehall, utan 4dven om andra
processer, som till exempel relationer, socialt lirande och bildning, Klafkis teori betonar att
det krivs en konstant reflektion i relation till férhallandet mellan skola och undervisning (till
exempel mal, innehall, organisationsformer och metoder) och sociala forutsittningar (till
exempel tillstand, former, villkor, omstindigheter med mera som kan antas inverka pa pro-
cessen). Samtidigt ska fokus ligga mot praktiken och dess férindring i tiden, samt att skola
och undervisning ska utga fran humanistiska och demokratiska principer (till exempel sjilv-
bestimmande, medverkan i beslutsprocesser samt solidaritet), som en grund for bildning.
Klafkis (1995) didaktiska analys bestar av tre delar: frigan (uppdraget); meningen
med innehallet; och analysen. Fragan handlar om interaktionen mellan 4 ena sidan teori-
praktik och 4 andra sidan erfarenhet-reflektion. Undervisningsplanering is intended as the
design of one or several opportunities for cerzain children to make fruitful encounters with
certain contents of education” (s. 16), vilket dr en virdeneutral utsaga som inbegtiper alla
dmnen och alla aldrar. Det innebar:

* att ldrare ska reflektera kring vad som leder till bildning, eftersom uppdraget ér att
planera for en framtid ingen vet nagot om,

* att lirare ska vara berirda av inneballet, det vill siga engagerade, intresserade, vilja
utveckla och hogt virdera det innehallsliga som 4r 1 fokus f6r stunden,

* attldrare ska utga fran vad som dr barnets kapacitet for forstielse, intresse, attityd i forhal-
lande 1ill innehallet. Barnet ska betraktas som tva, dels barnet som lever idag och
som ska uppleva innehallet som meningsfullt f6r nuet, och dels barnet som ska
forberedas f6r att kunna moéta det samhille det ska leva i.

Det kan sammanfattas i orden ”Varfor ska jag undervisa om det hir?”, som kan ses som
en utgangspunkt for tinkande 1 relation till kursplaner.

Meningen med innehallet ar bildning, som enligt Klafki handlar om att kunna eller lira
sig ta ansvar. Det innebir att lirare bor ha en wppfatiming om vad som dr det viktiga i ett visst
anme, tOr att hjilpa den lirande att bygga ett monster av forstaelse kring ett amnes kérna.



60 G. Brante

Det medfér i sin tur att valet av innehall och behandlingen av ett visst innehall dr en va-
sentlig fraga, f6r meningen ar att eleven ska forstd och kunna ta till sig det fundamentala i
olika dmnen. Det visentliga ir alltsa inte innehallet i sig utan att fa den lirande att ta till sig
innehallets kirna, vilket kan lata motsattningsfullt. Vid till exempel studier av férintelsen ar
inte antalet doda och namnen pa de olika forintelseldgren den mest visentliga kunskapen,
dven om det naturligtvis édr viktigt. Istillet kan historieundervisning primirt sdgas handla
om att fa insikt kring ménskliga handlingar, och att fa en empatisk forstaelse f6r konse-
kvenser handlingar far (jmf Lowe, 1976), samt en forstaelse f6r vad humanism och med-
mansklighet betyder och kan innebira. Ett motsvarande kritiskt tinkande kring vad som
utgor vasentlig kunskap ligger i linje med vad Dewey (1997, s. 40) uttrycker om kunskap:
There is no such thing as educational value in the abstract. The notion that some subjects and
methods and that acquaintance with certain facts and truths possess educational value in and

of themselves is the reason why traditional education reduced the material of education so
largely to a diet of predigested materials.

Oavsett detta édr val av innehall viktigt eftersom &wunskap fordndras och £or att det ar framtiden
som undervisningen till del ska handla om enligt Klafki. Innehallsfragor har dven samband
med undervisningens roll att vara Oppen mot omgivande samhille och elevers vardagsvirld
(Klafki, 1995). Och tll sist ar innehallsfragor dven en grund for relationen mellan det speci-
fika och det generella. Klafki (1995) framhaver vikten av att ett undervisningsinnehall alltid
skapar forstaelse for fundamentala problem, relationer, mojligheter, principer, lagar, virden
och metoder. Han framhaller dessutom att vatje specifikt innehall rymmer generella slutsat-
set, och det dr f6r honom definitionen av ett bildningsinnehall (Bildungsgehalt, s. 22).

Den didaktiska analysen bestar av fem fragor, vilka Klafki (1995) problematiserar i sin ar-
tikel. Vad som gar att konstatera ir att fraigorna dr omfattande och komplexa, men inte omoj-
liga att begripa for en erfaren lirare. Det svara nir det giller att besvara dem dr att svaret aldrig
ar givet, da samhille, kunskaper och elever férindras Gver tid. De didaktiska analysfragorna att
stilla till ett innehall eller till sin verksamhet som lirare 4r omfattande, och férinderliga. Det
intressanta med dem ér att de ér distinkt kopplade till tinkande kring innehall och innehallets
betydelse f6r undervisningen och den lirande, men samtidigt dr konstruktionen allmén och kan
appliceras pa samtliga innehall, aldersgrupper och kontextuella formationer. Trots att Klafki
diskuterar innehallsfragor, sa dr det inte ett specifikt (gmnes) innehall han resonerar kring. Han
behandlar 1 sin didaktiska analys a/z innehall, och han diskuterar undervisning 1 férhallande till
alla Aldrar. Ur det perspektivet kan Klafkis didaktiska teori ses som generell.

Amnesdidaktiska texter

Sé hir langt har visats att en teoti om hur det gar att behandla innehall i undervisningsplane-
ring kan vara allmént didaktisk och generell. Nu ska uttalat amnesdidaktiska texters ansprak
och grinser 1 relation till allmin didaktik analyseras. De fyra dmnesdidaktiska artiklar som
diskuteras ar foreslagna av verksamma universitetslirare som framhaller amnesdidaktik som
en viktig teoretisk utgangspunkt. Ett antal dmnesdidaktiker har tillfrigats om dmnesdidaktiska
artiklar men endast tre har gett forslag pa sadana. De fyra artiklar som anvints kan alltsa sigas
vara verifierat amnesdidaktiska till sin karaktir, atminstone enligt dem som gett forslagen.
Artiklarna som hir diskuteras handlar om geometri, historiskt tinkande och evolutionsteorin.
Var och en av dem utgar ifrin och behandlar ett specifikt amne eller imnesinnehall.
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Van Hieles geometriska nivaer

Den forsta artikeln dr kopplad till matematik och handlar om van Hieles nivaer vad giller
geometriskt tinkande (Fuys, 1985). Resonemanget utgar fran att det finns olika nivaer av
forstaelse kring geometri. Foér det forsta kan de olika nivderna sigas forutsitta varandra pa sa
satt att om nagon inte behirskar en ligre niva sa kan denne inte heller forsta en hogre niva
(jmf Piaget, 2003). For det andra har dessa nivéer en hierarkisk relation genom att det ar
skillnad i komplexitet mellan de olika nivderna. For det tredje framhaller Fuys (1985) att
spraket ocksa kan vara problematiskt eftersom personer som befinner sig pa olika nivaer
vad giller forstaelse av geometriska figurer kan ha svarighet att kommunicera med varandra.
Att olika kunskapsnivaer férsvarar kommunikation 4r en gammal allmin didaktisk tes som
oftast uttrycks som att lirare inte ska tala 6ver elevernas huvuden, men inte heller géra det
for litt for dem. Det kan dven handla om den form som undervisningen tar genom att:

when students are told a property rather than discovering it, or when a proof is given to them

to be learned’ (i.e., memorized) rather than having them participate in the process of proving
it. In these situations, the thinking has been reduced to a lower level. (Fuys, 1985, s. 452)

Diskussioner om vikten av att den lirande ér aktiv och medverkande i forhallande till det
innehall som ska liras har gamla anor. Det som uttrycks ovan ér inte kunskaper som erhalls
fran ett amnesinnehall, men méjligen vid tinkandet kring hur ett innehéll ska undervisas.
Det ir inte kunskaper i geometri som leder till méjligheten att forstd att lirande av det
geometriska innehallet 4r beroende av att de nivaer som innehallet kan delas in i uppmirk-
sammas, dven om det ir just vid undervisning av det innehallet som kunskapen uppticktes.
Den allmint didaktiska kunskapen att det kan vara virt att dela in vissa innehall i nivaer
eller kategorier ér allmangiltig och giller f6r manga innehall. P ett motsvarande sitt kan ett
resonemang foras kring tanken att det 4r av vikt att den ldrande ér aktiv 1 forhallande till det
innehall som ska liras, vilket kanske inte dr en sanning som alltid haller, men som ir en
vanlig utsaga 1 forhallande till undervisningspraktik och lirande.

De fem nivaerna, som i artikeln hela tiden kopplas till tinkande kring geometriska
figurer, ér recognition, analysis, logical ordering, deduction och rigor (Fuys, 1985, s. 449). Det liknar
SOLO-taxonomin, det vill sdga ett sitt att strukturera diskussionen kring hur manniskor far
kunskaper, och det liknar pa ett indirekt sitt Deweys diskussion kring reflekterande tin-
kande (Dewey, 1996).

De fem nivéderna ér naturligtvis en anvindbar tankeging och att den har méjlighet
att fungera som underlag f6r undervisning kring geometriska figurer finns det ingen anled-
ning att betvivla. De fem nivéerna har samtidigt naturligtvis verkanskraft inom manga
andra dmnesinnehall. Aven om van Hieles tankeging ir nigot som ir utvecklat inom geo-
metri, sa innebir det alltsa inte att idén ér begransad till geometriundervisning. Det dr for-
modligen ocksa sa att det dr van Hieles allmdnna kunskaper om nivaer som gor att han
uppticker de olika nivaerna inom geometri. Det Fuys diskuterar 1 sin artikel dr dels didak-
tiska aspekter, som hur instruktionerna genomférs respektive i vilken grad de lirande dr
involverade 1 férstaelseprocesser eller mekaniskt lirande, dels mer biologiska aspekter som
alder och mognad som 1 hog grad kan jamstillas vid aspekter som Piaget (2008) utvecklat.
Fuys kallar inte det han diskuterar f6r amnesdidaktik, utan han diskuterar vad som har en
positiv inverkan i undervisningen av geometri. I det hir fallet 4r det en dmnesdidaktiker i
matematik som framhallit van Hieles nivier som ett bra exempel pa amnesdidaktik inom



62 G. Brante

matematik. Fuys diskussion ger inte nagot exempel pa eller insikt kring att artikeln innehal-
ler, eller vad som ir, ett specifikt amnesdidaktiskt tankesitt.

Lowe’s historiska tinkande i skolan
Undervisning av historia kan utga ifran historiskt tinkande (Lowe, 1976; Wineburg, 2010).
Ett historiskt tinkande utgar fran tre Overgripande aspekter enligt Lowe. Det édr for det
torsta the establishment of specifics (s. 95), som handlar om att via olika sorters data etablera spe-
ciella hindelser. For det andra vad Lowe kallar “fimited” generalisation (s. 97), som giller den
osikerhet som finns nir det giller att forklara hindelser. Det dr nagot som till del skiljer
humaniora fran naturvetenskap, och som i grunden handlar om att nir méinniskan inverkar i
skeenden sa forekommer det ett visst matt av irrationalitet, det uppstar relativa perspektiv
och normativa preferenser blir framtridande i de killor som finns. Wineburg (2010) pro-
blematiserar detta och menar att ménniskor i huvudsak utgar ifran de kunskaper de har
sedan tidigare (jmf Swidler, 2001), det vill siga han hanvisar till f6rkunskapers férsvarande
inverkan. Lowe’s (1976) tredje punkt slar fast att historia handlar om tinkande och det ar
darfor fordelaktigt med vad han kallar achievement of emphaty (s. 97), det vill siga att kinslo-
massigt forsta de forhéllanden som radde vid en viss tidpunkt i historien. Wineburg (2010)
problematiserar ocksa detta men menar snarare att manniskor ligger sitt moderna raster pa
det som presenteras fran olika historiska perioder. Wineburgs papekande kan tolkas som att
det finns en koppling mellan Lowe’s punkt tva och tre. Aven Klafki (1995, s. 26) beskriver
kinslans inverkan som en vasentlig aspekt. Historiker undviker andamalsforklaringar genom
att skilja pa intention och resultat, men forestillningen om empatins roll gor att aktorers
intentioner tydligt maste identifieras, enligt Lowe (1976). Den hir diskussionen liknar Znzited
generalisation som berordes ovan eftersom det inte kan anses mojligt att uppna nigon full-
stindig empati och dirigenom en siker forstielse av fenomen, hindelser och/eller proces-
ser. Aspekter som begrinsad generalitet, kinslors inverkan pa tinkandet och hur beviset f6r
enskildheters vara kan f6rklara helheten, kan dven kopplas till manga andra skolimnen.

Lowe (1976) beskriver ocksa vad som krivs f6r att kunna introducera historia for
den lirande. For det fOrsta att innehallet ska “offer a fruitful variety of sources comprehen-
sible to children” (s. 99; jmf Klafki, 1995), och detta for att de ska kunna besvara de viktiga
fragorna "Hur vet vi?”” och "Hur kan vi veta?”. Fér det andra maste det vara tydligt definie-
rade problem som barnen moter. For det tredje ska innehallet réra sig mellan det specifika
och det generella (jamfor Klatki, 1995). Och f6r det fjirde dr det viktigt att barnet har fo1-
magan att kinna empati med deltagarna i hindelsen. Kort sagt menar Lowe att det dr va-
sentligt att liraren anvinder sig av innehall och problem som dr méjliga for eleven att ta till
sig, vilket allmin didaktik ocksa lyfter (Klafki, 1995). Wineburg (2010) tar en nagot an-
norlunda vig i det att han istillet diskuterar utifran fragestillningen om varfor historia
6verhuvudtaget ska undervisas. Han menar att det finns en fara i att bara anvinda historia
som ’yet another commodity for our instant consumption” (s. 83). Det visentliga blir istal-
let att se den kontinuitet som minniskan befinner sig i, och att “expand our conception
and understanding of what it means to be human” (s. 83-84; se dven Dewey, 1997; Klafki,
1995). Det dr med andra ord bildningsidealet som ska sta i fokus och inte den knappolo-
giska historieuppfattningen enligt Wineburg,

Som fore detta historielirare kinner jag stark sympati med idéerna om historiskt
tinkande, men dr det Lowe och Wineburg diskuterar nagot som ir typiskt och speciellt f6r
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historia? Att undervisningen ska vara mojlig f6r den lirande att ta till sig och forsta, att det
finns skil for att diskutera vad som ska undetvisas och varfor, samt att malet 4r att kunna
fungera som en bildad samhallsmedlem ir inte direkt ndgot nytt eller specifikt f6r historia.
Aven inom till exempel naturvetenskap framhalls numera den samhilleliga och humanist-
iska positionen i férhallande till &mnesinnehall. De tankegangar som bygger upp vad som
kallas historiskt tinkande dr snarare allmént didaktiska grundprinciper.

Andersson och Wallins artikel om att utveckla lirande med forstaelse

Den tredje artikeln utgar fran problematiken med att elever saknar en djup fOrstaelse for ett
kunskapsinnehall, hir evolutionsteorin. Artikeln uttrycker att det handlar om vilka férut-
sattningar som krévs for att lira ett specifikt amnesinnehall, och slar fast att ett sidant tin-
kande utgor ett nédvandigt komplement till ”general theoretical platforms” (Andersson &
Wallin, 20006, s. 675) och som exemplifieras med Piaget och Vygotskijs teorier. Andersson
och Wallin framhaller dessa teoriers vikt men menar att “they are insufficient when it
comes to designing teaching about a given topic in detail” (s. 676). De exemplifierar med
fyra fragor som enligt dem inte kan besvaras via generella pedagogiska teorier. Fragorna ar:

How do students explain evolutionary changes, and does this involve difficulties that should be
dealt with in a special way?

How can one get students to think actively and with interest about the various aspects of evo-
lution?

How can one motivate students to write about evolution?

How can one deal with clashes between religious beliefs and scientific ideas about evolution?

Om ordet evolution byts mot till exempel geometti eller rendssansen framstar fragorna som
generella. Fragorna tangerar vad Klafki (1995) diskuterar kring forkunskaper i relation till
innehéllsliga aspekter, men det hinger ocksa thop med Klafkis resonemang om olika speci-
fika sirdrag hos olika innehall. Fraga tva och tre ér allménna; hur linge har det inte talats om
hur lirare ska fa elever intresserade, motiverade och aktiva kring lirandet av ett innehall?
Den fjirde fragan dr mer speciell, problem av det slaget kan uppsta utifran politiska, mora-
liska eller andra foreteelser. Undervisning dr pa manga sitt en normativ féreteelse med mo-
raliska kopplingar (Biesta, 2004; Fenstermacher, 1990). Det skulle kunna innebira att det
kanske inte dr innehallet i sig som ér problemet utan istillet verksamheten, eller lirarens
utgangspunkter, nagot som berérts 1 samband med Klafkis (1995) 7social interaction” ovan.
De fyra fragorna kan inte ségas visa att evolutionsundervisning kriver sin egen didaktik.
Andersson och Wallin (2000) stiller vidare upp vad de kallar a content oriented
theory”, som bestar av tre aspekter: “content-specific aspects (limited to the given topic)”;
“nature of science aspects (limited to school science)”’; och “general aspects (also valid
outside school science)” (s. 677). Content-specific aspects handlar om vikten av att ta upp vissa
begrepp, visa kausala processer och dylikt f6r att erhalla ett lirande byggt pa forstaelse. Da
all undervisning bestar av ett innehall, 4r det naturligtvis dven sa att kunskap om de olika
aspekter som ett visst innehall bestar av far betydelse, vilket Klafki (1995) tydligt framhaller.
Det leder dock néirmare problematiken kring vad som kan kallas didaktik, och i vilken me-
ning didaktiken édr allmin eller amneskopplad. Att det inom dmnen finns visentliga be-
grepp, att det finns stratifierade ordningar mellan begrepp och dmnesfenomen, och att
vissa faktorer inom ett dmne ér en funktion av andra faktorer, dr fundamentala kunskaper
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for en ldrare att inneha. Sadana kunskapsmissiga diskussioner kraver djup och bred dm-
neskunskap for att kunna anvindas i relation till undervisning. De kunskaper som leder till
en forstaelse for varfor nagot kan vara svart att ta till sig f6r den lirande finns alltsa inte
inom det specifika innehallet, vilket visats ovan.

Andersson och Wallin (2000) tar vidare upp atta punkter som utglr content-specific
aspects. Av utrymmesskal gar det inte att i detalj kommentera dem allihop, men genomga-
ende gar det att applicera Klafkis (1995) didaktiska analys pa varje pastiende, hir ges ett par
exempel. Inledningsvis problematiserar forfattarna svarigheten for eleverna att forsta be-
greppet och sammanhanget kring evolutionary time. Tid som en komplicerad aspekt att ta till
sig diskuteras dven i historia (6vergangar mellan historiska perioder), geografi (kontinental-
drift, bergartscykeln) och pedagogik (skolutveckling och generationsteori). Skumpens roll 1
evolutionsteorin 4r en andra punkt som diskuteras, och dir forfattarna bestimmer den vig
som krivs for att lirande fOr fOrstaelse ska uppsta. Jag har inte kunskap att ifragasitta deras
tanke i det fallet, men allmin didaktik diskuterar forhallandet mellan helhet och del i undet-
visningen, samt vikten av kontraster for forstaelse som ir aspekter forfattarna lyfter (Ibid.).

Hir uppfattas det som att Andersson och Wallin (20006) inte diskuterar vad som kan
kallas amnesdidaktik, utan snarare ordning eller progression av ett visst amnesinnehall. Det
vill siga i vilken ordning kunskaper som ska liras bygger pa varandra. Progressionsfragor dr
amnesspecifik kunskap, som naturligtvis dr visentliga att ha for att kunna géra en didaktisk
analys (Klafki, 1995) av ett visst innehall. Amnesinnehalls progressionsrelationer ir vad
som lirs ut och forskas kring pa dmnesinstitutioner. Detta motsager inte de tankegangar
kring undervisning som diskuteras hir. Det dr sd att inom damnen finns det kausala monster
som dr mer eller mindre nédvindiga att kinna till f6r att kunna gora en didaktisk analys.
Undervisning borjar aldrig med geometri i matematik, med historiebruk i historia, eller
evolutionsteori i naturvetenskap, utan det finns istillet en normaliserad ordning. Det ingér i
damneskunnandet att ha kunskap om olika teoretiska samband inom ett specifikt dmne, hur
progression diskuteras inom dmnet, samt vilka samband som anses ge forutsittningar for
forstaelse och insikt. Om sadan kunskap kallas f6r dmnesdidaktik blir imnesdidaktik och
damneskunskaper samma sak och har da reducerats till imne.

Den forsta artikeln (Fuys, 1985) handlar om hur det gar att bli varse innehalls strati-
fiering. Artiklarna (Lowe, 1976; Wineburg, 2010) med historisk utgangspunkt handlar om
att vi som manniskor alltid férhaller oss som lirande till ett innehall, och det gors utifran
subjektivt personliga, kulturella, vardagliga, f6rnuftsmassiga, normativa och andra mer eller
mindre rationella och irrationella utgangspunkter. Det tredje exemplet (Andersson & Wal-
lin, 2006) knyter an till den fOrsta, men gar pa ett sitt en annan vag, I den specificeras vad
som miaste liras, och i vilken ordning, f6r att kunna omfatta ett innehallsligt amnesomrade.
Det ir natutligtvis en normativ bedémning, som kan problematiseras pa olika sitt, men
som ger en lirare stod for planeringen av den process som ska till. Diskussionen om de
dmnesdidaktiska artiklarna har visat att de alla pa olika sitt kan jiamf6éras med en innehalls-
ligt grundad teori som Klafkis.

Diskussion

Amnesdidaktik har blivit si viktigt inom lirarutbildningen att alla examensarbeten som
skrivs inom den nuvarande svenska lirarutbildningen, férutom forskollirarprogrammet och
inriktning mot fritidshem, maste ha ett amnesdidaktiskt fokus. Naturligtvis ar kopplingen till
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ett amnesinnehall viktigt inom skolans virld, och en diskussion kring hur lirare undervisar
och vad som inverkar pa undervisning 4r ocksa fundamental. Anspraket att planerings- och
undervisningsfragor dirfor enbart ska kopplas till Zmnen dr dock orimligt, eftersom det
finns icke-dmneskopplade problematiska aspekter och fenomen som blivande lirare bér ha
mojlighet att fordjupa sig i. Denna artikel visar att det inte ér sjalvklart att amnesundervis-
ningsproblem nédvindigtvis ska kopplas till innehallsliga- och/eller zmnesfragor.

Denna artikel har f6rsokt visa att undervisningsplanering i relation till innehall gar att
genomfora utifrin en allmént didaktisk teori med generella ansprak. Det ska forstis som att
teorin dr mojlig att tillimpa pa alla” dmnesinnehall, att den kan kopplas till varje alders-
grupp av lirande, och att den ar kulturellt oberoende. Vidare har artikeln visat att de infalls-
vinklar som férekommer inom tre betonat amnesdidaktiska texter forefaller ha allmént di-
daktisk karaktir. De dmnesdidaktiska aspekterna synes fungera i de situationer som diskute-
ras, men de ér inte specifika fér det amnesinnehall som berors. Dirmed antas hir, pa forsck
med tanke pa det begrinsade underlaget, att begreppet damnesdidaktik inte framstir som
tydligt nog for att komplettera eller ersitta begreppet allmén didaktik. Ongstad undrade om
det ens existerade ett amnesdidaktiskt falt, och den hir artikeln antyder att det kan vara sa.
Om det inte ar nagon skillnad mellan vad allmén didaktik och dmnesdidaktik lyfter fram
som grundliggande for planering av undervisning, sa gar det att ifragasitta varfor det finns
tva begrepp. Det finns anledning att fortsitta granska vad som ir skillnaden mellan allméin
didaktik och amnesdidaktik. En grund f6r sadana analyser och diskussioner har lagts hir.

Om dmnesdidaktiker pa universitet och hogskolor, och lirare inom skola, tar sin
frimsta utgangspunkt ifran damneskunskaper istillet f6r didaktiska teorier, finns en risk att
undervisningsplaneringen blir férenklad.

Om ldrare ser damnesinnehall och dmneskunskaper som det priméra och grunden
for undervisningsverksamhet, finns en fara att strukturella och kontextuella mekanismer
inte uppmarksammas eller problematiseras.

Om det ér fraimst amnesspecifika kunskaper som blir grund f6r f6rdjupning inom
lararutbildningen finns en risk att ett didaktiskt tinkande kring maktférhallanden, relation-
et, klassrumsstrukturer och institutionella fér givet taganden, blir férsummat.

Skolan ir en helhet, intimt forankrad i omgivande samhille. Det blir ddrmed pro-
blematiskt om planering, undervisning och lirande reduceras till innehallsliga dmnes-
aspekter. En del pedagogisk och dmnesdidaktisk forskning om bedémning, betyg, I'T och
ledarskap verkar fraimst vara till fr att forsoka skinka legitimitet at reformer som ér dikte-
rade av den instrumentella och evidensbaserade synen pa kunskap och undervisning som
for dllfallet styr svensk skolpolitik, och/eller de fackliga och politiska sitintressen som torg-
tors. En mojlig motkraft vore att aktivera ett bildningstinkande i Deweys, Klafkis och
Hopmanns anda. Det skulle handla om en undervisning dir individens utveckling, utifran
ett humanistiskt perspektiv, med betoning pa ett sjilvstindigt och kritiskt férhallningssatt
framhalls. Det handlar om en process dir forindring, inférlivning och Sppenhet édr centrala
begrepp, som syftar mot: Den svéra konsten att vara manniskal
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Om foérfattaren

Goran Brante ir filosofie doktor och docent i pedagogik vid Institutionen for didaktik och
pedagogisk profession vid Goéteborgs universitet. Hans fraimsta forskningsintressen ror
olika aspekter kring lirarutbildning och vad som kan sdgas vara resultatet av densamma.
Han disputerade 2008 med en avhandling som diskuterar lirares konstituering som larare i
dagens svenska sambhille.
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