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Abstract: Lararstudenter i samhallskunskap ska samtidigt lara sig sitt
amne och reflektera 6ver vad det kunnande bestar i da de sjalva ska
lara ut amnet till elever. Tidigare forskning visar att studenter i liten
utstrackning far ta del av det disciplindra kunnandet pa ett systematiskt
satt, sarskilt i bérjan av sin utbildning. Detta projekt adresserar
studenternas forstaelse av amnesinnehallet i samhallskunskap och de
inslag som undervisningen maste adressera for att oka studenternas
forstdelse av disciplinart kunnande. Utgangspunkten ar det
utbildningssociologiska begreppet "kraftfullt kunnande” (powerful
knowledge, se Young, 2008) som anvants for att stimulera
studenternas reflektioner kring vad ett kunnande i samhallskunskap
innebar. Projektet undersoker studenternas (n = 34) forforstaelse som
sedan anvéants for att designa undervisning inom ramen for
studenternas amnesdidaktiska utbildning. Eftertesterna visar att
studenternas reflektioner utvecklas, men att undervisningsdesignen
skapade nya problem i relation till kunskapsbegreppet.
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1. Introduktion

Som universitetslektor i samhallskunskapsdidaktik moter jag varje ar
amneslararstudenter som laser sina forsta kurser i samhallskunskap pa
statsvetenskapliga institutionen. Min upplevelse &r att de ofta &r mycket upptagna med
att lara sig &mnets stoff och i mycket liten utstrackning funderar éver vad de lar sig.
Lararstudenter kan sagas ha ett dubbelt arbete i processen att lara sig sitt &mne. Dels
ska de bli kunniga (generalister) i sitt &mne och lara sig &mnets epistemologiska
grunder och dels behdver de reflektera 6ver vad det amnesspecifika kunnandet bestar
av. Denna typ av kunskap, sjélva hantverket i att tdnka och gora sitt &mne, &r ofta
implicit under @mnesstudierna (jfr Wineburg, 1991) — det explicita blir &mnets stoff
och mer séllan det procedurella kunnandet, det vill sdga att analysera och kritiskt
granska i enlighet med @mnets epistemologi (s.k. syntaktisk kunskap, se Schwab,
1978), nagot som jag ser som en central del i &mnesdidaktiken (Sandahl, 2018; jfr
Sandahl, 2015; Barton, 2017). Amneslararstudenter behover alltsd under sin
lararutbildning erbjudas mdojligheter till metakognitiva reflektioner 6ver vad
kunnandet i amnet innebdr eftersom det blir en avgdrande del i deras arbete som larare
dar de ska lara ut bade faktakunskaper och férmagor knutna till amnet.

En grundldggande idé med projektet ar att forsoka identifiera viktiga aspekter som
undervisningen maste adressera for att explicitgora samhallsvetenskapens kunskap
och som darmed oppnar upp studenternas reflektioner kring vad det &ar de lar sig.
Utgangspunkten &r att arbeta med Michael Youngs (2008; 2013; Young & Muller,
2013) begrepp ’powerful knowledge’ som ett sétt att explicitgéra vad det ar

samhaéllsvetare kan nar de kan sitt &mne.

Syfte & fragestallningar

Syftet med projektet ar att utveckla metoder for att fa studenter att utveckla ett

reflektivt forhallningssatt till det kunnande de utvecklar under sina @mnesstudier i

samhallskunskap. Féljande fragestallning star i fokus:

e Hur kan studenternas forforstaelse beskrivas och vilka 6vervaganden behover
undervisningen adressera?

e Vilka utmaningar och méjligheter uppstar i den &mnesdidaktiska undervisningen
nér studenter arbetar med ’powerful knowledge’ kring att explicitgora

kunskapsinnehallet i sina &mnesdisciplinéra studier?



2. Tidigare forskning: Studenters larande i amnen

Att skapa en undervisning som mojliggor ett larande i disciplinerna kan ségas vara en
central fraga inom hogskolepedagogiken (och ocksa i amnesdidaktiken). Specifik
tidigare forskning kring samhallskunskap (eller mer brett social sciences) och
lararutbildning &r bristfallig, men det finns 6vergripande forskning som handhar sjalva
karnproblematiken. Forskning visar att disciplinart tankande ofta &ar daligt
kommunicerat i larandet, séarskilt i kurser pa grundniva dar generiska formagor lyfts
fram (jfr. Kandiko & Kinchin, 2013). Bandini et al. (2016) visar att disciplinart
tankande tar fart forst efter grundkurserna och utifran sin studie av sociologistudenter
visar de klara skillnader mellan noviser och mer utbildade studenter (och &n mer hos
alumnistudenter). Enwistle (2005) menar att dessa resultat bottnar i allt fér detaljerade
kursmal som forskjuter fokus mot detaljer snarare an det dvergripande larandemalet,
det vill sédga att lara sig tanka disciplinart. Tidigare forskning tycks peka pa en generell
bild dar ytligt larande far ta allt for stor plats i hogre utbildning (Rowland 2001;
Enwistle, 2005). Fragan ar da hur detta ska l6sas.

Middendorff & Pace (2004) har utifran den legendariska lararutbildaren Lee
Shulman (1987) beskrivit behovet av ett fokus pa larandet om larandet i disciplinerna,
det vill séga ett slags metakognitivt perspektiv pa undervisningen dar studenterna inte
bara fokuserar pa att lara in utan aktivt reflekterar dver vad det larandet innehaller.
Middendorff och Pace (2004) foreslar har en process for att underlatta studenternas
larande i disciplinart tankande med tonvikt pa hogre kognitiva formagor (i likhet med
mycket annan amerikansk forskning ar utbildningspsykologi dominerande i deras sétt
att betrakta larande, har i form av Blooms reviderade taxonomi, jfr Airasian et al.,
2001). Processen sammanfattas i en modell kallad "Decoding the disciplines” och
innehaller sju steg dar studenter lar sig att Gvervinna sina problem med att I6sa
disciplinens problem med hjalp av experternas sétt att 16sa problemet (jfr powerful
knowledge). Tanken &r att studenter genom expertkunskapen ska Ova sin egen
formaga att anvanda dessa kunskaper. Middendorff & Pace (2004) visar dock pa en
generisk modell som inte innehaller specifika kunskaper fran nagon sarskild disciplin.
Liknande modeller har ocksa arbetats fram inom ramen for "powerful knowledge”.
Kinchin (2016) lyfter till exempel fram liknande steg for att utveckla studenternas
formaga att tanka disciplinart. Aven hér laggs en sarskild tyngdvikt vid att praktiskt
6va formagorna, snarare an att fa dem aterberattade. Middendorff & Pace (2004) och



Kinchin (2016) visar dock pa generiska modeller som inte innehaller specifika
kunskaper fran nagon sarskild disciplin.

Wineburg (1991) kan dock hdr anvdndas som ett belysande exempel for att
beskriva vad detta kan innebéra i praktiken. I sina studier fran historiedamnet i
amerikanska gymnasier anvande Wineburg sig av sa kallade “think-aloud protocols”
for att kartldgga, beskriva och jamfora professionella historikers och studenters
tankande i deras arbete med historiska dokument och kallor. Wineburg lat atta
professionella historiker och atta studenter tanka hogt nér de tog sig an olika typer av
historiska kéllor kopplade till amerikanska frihetskriget. Resultaten visade att
historiker fokuserade pa undertexten i den historiska kallan (exempelvis forfattarens
avsikter, syften och mal samt forfattarens dolda eller omedvetna avsikter). Detta var
nagot som de professionella historikerna kunde goéra utan att ha specifika
innehallskunskaper om den tid som kallorna var skrivna i, det vill saga det rérde sig
om ett generellt, dverforbart, disciplinart kunnande. De hogpresterande gymnasisterna
som last historia under flera ar, lyckades inte alls lika bra som historikerna. De sag
kallan som historisk information, och gjorde inga forsok att tolka undertexten.
Historikernas kallkritiska arbetssatt kan pa det sattet ses som en férmaga som
studenter masta tranas i for att forstd sammanhanget. Wineburg (1991) beskrev har
viktiga ledord (sourcing-contextualization-corroboration) for att beskriva det
professionella kunnande som maste 6vas i undervisningen.

Wineburgs (1991) slutsats att undervisningen maste bli mer 6vande och darmed ge
studenter mojlighet att praktisera expertkunnandet starks i andra studier. Knipe et al.
(2018) lagger stor vikt vid laborationer (i NO-amnen) och van Heerden et al. (2017)
pa skrivandet i mer samhallsvetenskapliga och humanistiska &mnen. Van Heerden et
al. (2017) parar ocksa samman aterkopplingens funktion och vikt for att utveckla
studenternas férmaga till disciplinart tankande. Detta ligger helt i linje med de
modeller som Kinchin (2016) och Middendorff & Pace (2004) foreslar i sina
respektive forslag.

3. Teoretiska utgangspunkter: 'Powerful knowledge’

Syftet med detta projekt ar att undersoka studenters forforstaelse av vad kunskap i
samhéllskunskap innebar och utifran denna analys planera och genomfora en
undervisning som kan hjalpa studenterna att utveckla sin forstaelse. Utgangspunkten



ar Michael Youngs begrepp powerful knowledge som presenteras nedan.

Amnesdidaktiken och kunskapsfragan

Ett 4amne existerar saval pa akademisk niva som pa skolniva och behéver inte vara
identiska i sin uppbyggnad, men bar till stora delar gemensamma drag. |
samhallskunskapens fall ar fragan dessutom sarskilt komplicerad eftersom amnet i sig
ar tvarvetenskapligt bestdende av (minst) tre olika discipliner med olika
metodologiska och teoretiska utgangspunkter: statsvetenskap, nationalekonomi och
sociologi (Larsson, 2011). Den akademiska disciplinen utvecklas dock av interna
vetenskapliga mal och kunskaperna forvaltas av de olika &mnenas institutioner pa
universiteten i det som Kkallats “communities of inquiry” eller “epistemic
communities” (Dewey, 1999; Young & Muller, 2013). Till skillnad fran discipliner
forvaltas skolamnen delvis av vara folkvalda som skriver laroplaner med externa mal
sasom demokrati eller hallbar utveckling (Husbands, Kitson & Pendry, 2003; jfr
Biesta, 2011). Av den anledningen blir skoldmnet samhallskunskap inte detsamma
som de akademiska disciplinerna, utan innehaller samhalleliga mal bortom d@mnet och
kan ses som en slags kompromissprodukt dar vetenskapsdémnets perspektiv finns vid
sidan av samhalleliga behov, exempelvis socialiserande mal som manskliga
rattigheter och demokrati.

Amnesdidaktiken diskuterar och problematiserar hur d&mnen utvecklas i savil
akademi som skola, men har ett sérskilt intresse for skolans &mnesundervisning.
Amnesdidaktiken brukar beskrivas som en ny disciplin som befinner sig mellan det
vetenskapliga &mnet och pedagogiken (Ongstad, 2006) och intresserar for en bred
uppsattning fragor som har med undervisning i skolan och universitet/hogskola att

gora. I nordisk mening brukar foljande definition anvandas:

Amnesdidaktik &r reflektioner dver vad ett amne (norska, historia, engelska, matematik,
musik, samhallskunskap etc.) ar i forhallande till vad det kunde eller borde vara i skola,
samhalle, akademi och professionsutbildningar. [...] Amnesdidaktiken intresserar sig i
ett brett perspektiv for forhallandet mellan amnets teori och praxis och den stravar efter
att utveckla &mnets om praxis och om dess samhallskritiska element och strdvar mot att
utveckla férandringskompetens genom forskning och undervisning. (Ewald, 2007, s.
101; jfr Ongstad, 20086, s. 33)

Relationen ar-kan-bor ar viktig i sammanhanget. Amnesdidaktiker intresserar sig for



hur amnet undervisas (ar) och hur det kan och ocksd bor undervisas. For
geografiamnets del kan det handla om direkta klassrumsfragor dar elevers forstaelse
av samhallsbegrepp undersoks eller vetenskapsamnets kunskap lyfts fram (se t.ex.
Lundholm & Davies, 2013), men ocksa mer kritiska metaperspektiv pa vad
samhallsundervisningen ger for bild av samhéllet genom sitt innehallsval och
laroplanskoder (se t.ex. Englund, 2005). Samhallskunskapsdidaktik har beskrivits som
underutvecklat i en nordisk kontext (Johnsson Harrie, 2011; jfr. Sandahl, 2018), men

det finns en vaxande litteratur i de nordiska landerna.

Powerful Knowledge

Michael Young (2008a; 2008b; 2009) tillhor en kritisk tradition inom
utbildningssociologin som studerat skolan som maktinstitution. Perspektivet har varit
att den kunskap som skolan foérmedlat ar elitens kunskap ("knowledge of the
powerful”) — bestamd och traderad for att bibehalla de styrandes makt genom att
avgora vad som ar elitens kunskap. Genom aren har Young kommit att ifragasatta en
del av dessa slutsatser och istéllet vant pa perspektiven: kanske &ar det ocksa sa att
kunskapen i sig ar kraftfull — en "powerful knowledge”. | sina senare arbeten har
Young (2013; 2015; och Young & Muller, 2013) pladerat for att utbildningsforskare
maste ta storre ansvar for kunskaperna i skolan snarare &n att bara Kritisera
institutionerna — det dr i Youngs (2008a) termer hog tid att ateruppratta kunskapen.

Young (2008b; 2013; jfr Young & Muller, 2013) sparar den kraftfulla kunskapen i
de akademiska disciplinerna dar kunskapen foradlats i vad han kallar "epistemiska
gemenskaper”. Dessa kunskaper, saval procedurella som substantiella, produceras
inom ramen for de vetenskapliga disciplinerna och har ett betydligt storre
forklaringsvérde och precision &n vardagskunskap som producerats i andra sociala
kontexter (Young, 2009). Det mest uppenbara exemplet ar naturvetenskapernas
forklaringsmodeller for att beskriva naturfenomen — till exempel naturgeografins
forklaringar vad galler exogena och endogena processer dar vardagsspraket inte har
samma mojlighet att forklara sadana skeenden (jfr Bernstein, 1999). Denna typ av
kraftfull kunskap, exempelvis teoretiska forstaelser och begreppsliggérande, aterfinns
ocksa inom samhallsvetenskapliga och humanistiska discipliner, men ar inte lika
utforskade (se t.ex. Goertz, 2006).

Kraftfulla kunskaper i amnen produceras alltsi pa universitetetens och

hogskolornas institutioner. Aven om skolamnet inte ar identiskt med



universitetsémnet ar Youngs (2008b; Young & Muller, 2013) poang att denna
kraftfulla kunskap &r nagot som alla elever har ratt till och som darfér behover
kunskapen vara en del av saval laroplan som klassrumspraktik. | férlangningen ar det
en fraga om demokrati da eleverna bara kan fa denna kunskap i den offentliga skolan.
Young (Young & Muller, 2013) ser ingen principiell skillnad mellan skoldmne och
akademiskt amne och menar att de vetenskapliga kunskaperna alltid har foretrade.
Utifran tidigare diskussion om skillnaden mellan skolamne och akademisk disciplin
diskuterar inte Young de legitimitetsansprak som skoldmnet innehéller och som av
nodvandighet innebar vidare fragor om vad kunskaperna ska anvandas till, det vill
saga amnets externa mal (jfr Biesta, 2011).

I skolsammanhang har Young (2015) uppmanat amnesdidaktiker att utforska vad
som kan vara kraftfulla kunskaper som elever behdver ha med sig for att kvalificera
sitt tankande. Inom framforallt geografididaktik har ett relativt stort arbete pabdrjats
(Lambert, 2011; Biddulph & Lambert, 2017; Roberts, 2013; 2014), men manga andra
discipliner och skoldmnen har initierat diskussioner (Counsell, 2011; Nordgren,
2017).

Vad ar da kraftfull kunskap?

Young (Young & Muller, 2013; Young & Lambert, 2014) har agnat stor kraft at att
forsoka sammanfatta vad som k&nnetecknar powerful knowledge. Lambert (2014, s.
7) sammanfattar beskrivningen i kontrast till vardagskunskaper som:

e Evidensbaserad

e Abstrakt och teoretisk

e Del av ett systemtankande

e Dynamisk och under utveckling
e Foranderlig (men stabil)

e Testad och provbar

e Ofta kontraintuitiv

e Existerar bortom erfarenheter

e Disciplinbaserad (epistemiska gemenskaper)

Traditionen kring powerful knowledge har kritiserats for att i allt for stor utstrackning



intressera sig for epistemologiska och ontologiska diskussioner kring kunskap, det vill
séga vad kunskap &r och vad som legitimerar den (Maude, 2016; 2017), snarare an att
beskriva vad kunskapen egentligen bestar av. Olika kunskapstyper har istallet
diskuterats i andra sammanhang, exempelvis inom kognitiv pedagogik dar Benjamin
Blooms taxonomi varit dominerande (Anderson, 1994). Blooms kunskapstyper har
beskrivits i termer av ”low order thinking” och ”high order thinking” for att urskilja
nivaer i elevers kunskaper — sarskilt skilja mellan fakta och formaga Utgangspunkten
i denna text utgar istallet fran den sa kallade praktikvandningen (Schatzki, 2001;
Carlgren, 2015; Carlgren et al, 2015) dar fakta och férmaga ses som en oskiljbar
helhet; ett perspektiv som belyser kunskapens inneboende komplexitetbestaende av
teori och praktik. Carlgren (2015) beskriver heuristiskt dessa delar som vetande
(propositionell kunskap) och gorande (praktisk kunskap); tillsammans utgdr de vad
som kan kallas ett kunnande. Radande amnes- och kursplaner i geografi for
grundskola och gymnasium uppvisar dessa tva kunskapsaspekter i termer av ”kunskap
om” och "férmaga att” (Skolverket, 2011).

| detta projekt ses kunskap, i likhet med praktikvandningens perspektiv ovan
(Carlgren, 2015), som en helhet, det vill séga att fakta och formaga inte gar att skilja
at nar vi diskuterar vad det innebér att kunna ett &mne. Av heuristiska skal kan vi dock
urskilja sarskilda kvaliteter i detta kunnande som kan diskuteras i termer av kunskaper
(fakta) och formagor. I min egen @mnesdidaktiska forskning ar denna diskussion
central och uttrycks i termer av forsta och andra ordningens kunskaper eller
innehallskunskaper och tankeredskap (Sandahl, 2015a; 2015b). Ursprunget kan sparas
till en kognitiv och angloamerikans tradition som var kritisk till skolans fokus fran
stoffkunskaper och vill satta mer ljus pa en mer formageorienterad kunskap i
historiedmnet (Lee, 2005; Seixas & Peck, 2004; jfr Bertram, 2012). Kritiken mot
skolans undervisning var att det fanns manga verktyg for att komma ihag historia, men
att det saknades redskap for att tanka historia (Lee, 2005; Ashby, Lee & Dickinson,
1995). Dessa tva nivaer kom att benamnas som forsta och andra ordningens begrepp
(first and second order concepts, se Lee, 2005). Forsta ordningens begrepp (first order
concepts) ar amnets innehallsliga sida i form av termer och begrepp — bade enkla,
exempelvis kung, och mer sammansatta begrepp som globalisering.
Innehallskunskaperna ar mycket viktiga for ett &mneskunnande, men inte tillrackliga.
For att ett @amneskunnande ska kunna utvecklas kravs &mnets tankeredskap, eller andra

ordningens begrepp. Tankeredskapen ar inte specifika for ett visst stoff utan &r
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organiserande begrepp som utgor hjartat av amnets satt att tdnka. | historia &r det de
disciplindra redskap som historiker arbetar med nér de organiserar, analyserar och
kritiskt granskar amnesrelevanta fragor. Analys och kritisk granskning ar formagor
som alla forskare anvander, men de betyder mycket olika saker i varje &mne. For
historia ar kausalitet, historiska beldgg, historiskt perspektivtagande och kontinuitet
och forandring exempel pa sadana begrepp. | historia har just dessa begrepp beskrivits
som “powerful knowledge” (Counsell, 2011).

I mitt eget avhandlingsarbete (Sandahl, 2015a; 2015b)) utforskade jag liknande
begrepp for samhéllskunskapsdmnet dér jag diskuterade sex tankeredskap centrala for
samhallskunskapsamnet: samhallsvetenskapliga beldgg, kausalitet, abstraktioner,
jamforelse och kontrastering, perspektivtagande och normativa dimensioner. Vi kan
heuristiskt skilja dessa fran ren (och memorerbar) fakta i och med att de innefattar ett
gorande. Det kan dock aterigen papekas att gérandet alltid innehaller fakta, det vill

saga det ar inte mojligt att gora kausala analyser utan nagot att analysera.

4. Metoder och tillvagagangssatt

Syftet med detta projekt &r att undersoka studenternas forforstaelse av kunskap i
relation till samhallskunskapsdmnet, anvanda denna for planering av undervisning

samt utvardera huruvida deras forstaelse okar efter undervisningen och pa vilket satt.

Studiens deltagare och designen

Studien genomfordes i en kurs under namnet samhallskunskapsdidaktik som gick
under studenternas forsta och andra termin pa lararutbildningen. De allra flesta av
studenterna har inte last kurser tidigare och amnesstudierna &r den forsta gangen de
moter ett disciplinart innehall. Gruppen bestod av 34 studenter som alla gav sitt
medgivande till att anvanda deras svar i forsknings- och utvecklingssyfte. Designen

av undervisningen foljde en pa forhand uppstalld plan for tillampning:

1. Introduktionstillfallena (november/december 2018). Powerful knowledge
introduceras och diskuteras. Studenterna skriver en kortare reflektionstext om hur
de tolkar begreppet och vad de ser som “powerful knowledge” i
samhallskunskapsamnet,

2. Analys av studenternas svar (mars 2019) utifran en fenomenografisk analys av
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studenternas forstaelse (Dahlgren & Johansson, 2014; Pang, 2003).

3. Undervisningsdesign for kursdel i mars/april (mars 2019), byggd pa analysen av
svaren for att adressera deras forstdelse av powerful knowledge i
samhallskunskap.

4. Eftertest (april 2019)

5. Analys av hur val undervisningen slog ut (hosten 2020) utifran samma

analysmodell som i steg 2.

Analys av studenternas svar

Kodningen inspirerades av fenomenografi (Dahlgren & Johansson, 2014) dar det
priméra intresset ar att identifiera vad som kravs for att ga fran en (lagre) forstaelse
till en annan (hdgre). | den analys som gors av de 34 studentsvaren i detta arbete
kommer studenternas forstaelse att ses som en helhet i likhet med fenomenografisk
analys och fokus kommer att ligga pa de trosklar som skiljer de olika kvaliteterna at,
det vill saga vad studenterna behover forsta for att rora sig upp till en hogre forstaelse.
Pa det viset kan vi diskutera hur undervisningen maste moéta elevernas forforstaelse
och lara dem det som ar centralt i forhallande till fenomenet (Dahlgren & Johansson,
2014). Den allra hogsta forstaelsen, den som liknar den vetenskapliga forstaelsen,
behover inte aterfinnas i studenternas svar men kan anda diskuteras utifran forskarens
amnesforstaelse. Den hogsta forstaelsenivan utgar fran tidigare beskrivningar i
teoriavsnittet dar kraftfull kunskap ses som specialiserad och att den innefattar en
integrerad och relationell kunskapssyn — det vill sdga det som Carlgren (2015)
refererar till som kunnande.

Pa det sattet kan denna hogsta forstaelse anvandas som en slags referens i den
hierarkiska kategoriseringen av materialet i en abduktiv process (jfr Alvesson &
Skoldberg, 2008, s. 55-57, 159). Analysen av trosklarna (det som ar kritiskt att forsta
for att ga till en hogre forstaelse) blir avgérande for hur undervisningen ska designas:
for att mota studenternas forforstaelse. | figur 1, nedan, illustreras

kodningsforfarandet.
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Forskarens farstaelse av kraftfullt
kunnande i samhillskunskap |
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Figur 1: Kodningsschema enligt fenomenografin. Spannvidden i studenternas svar kategoriseras utifran de
kvaliteter som framkommer i datamaterialet. Fokus ligger dock pa de kritiska aspekter, eller trgsklar, som
studenterna maste Gvervinna for att deras svar ska kannetecknas av kvaliteten som aterfinns i kategorin ovan.
Forskarens forstaelse av fenomenet anvands for att forsta och koda svaren i en abduktiv process.

| foljande del utvérderas inte hur studenterna uppfattat undervisningen utan hur deras
forstaelse utvecklats fran fortestet till efter deras tentamenskrivning. Materialet som
analysen av studenterna bygger pa ar saledes skriftligt material som samlats in under

projektets gang. Texten i analyskapitlen &r disponerad som foljer:

Analys av studenternas forforstaelse av kraftfull kunskap (kap 5)
Designinslag i undervisningen utifran de kritiska aspekterna i analysen i kap 5 (kap 6)

Analys av studenternas forstaelse av kraftfull kunskap efter undervisningen (kap 7)

5. Delstudie 1: Studenternas forstaelse av kraftfull

kunskap

Datamaterialet visar att forstaelsen for vad kraftfull kunskap é&r, varierar bland de 34
studenterna. En Overgripande tendens ar att studenterna har svart att skilja mellan
specialiserad och generell kunskap, det vill sdiga mellan vardagskunskaper harrérda ur
erfarenhet och kunskap genererad av disciplinerna. Denna typ av 6vergripande syn &r
pataglig i materialet, men sett fran ett fenomenografiskt perspektiv ar det mojligt att

urskilja olika typer av forstaelser, alltsa variation, i materialet. | det féljande kapitlet
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kommer fyra olika kategorier att beskrivas. Kategorierna beskrivs med den lagsta

formen av forstaelsen forst och den hogsta sist.

Forstaelse 1: Kraftfull kunskap som generell kunskap

Uppvisandet av forstaelsen pa denna niva ar alltsa dominerande i materialet och kan
beskrivas som en generell kunskap “om samhéllet”. Kunskapen &r inte specialiserad
utifran disciplinerna utan refererar till allménbildning. Tva studenter visar prov pa

denna typ av forstaelse:

Det finns mycket jag anser att det ar viktig inom samhallskunskapsamnet da det ar ett
brett amne. Jag anser dven att eleverna bor fa ratt kunskaper om sex och samlevnad,
konsument- och trafikfragor samt riskerna med tobak, alkohol, narkotika och andra
droger, da detta i vart moderna samhalle ar aktuella fragor och problem som bland annat

ror unga. (S24)

[Florbereda ungdomarna for det praktiska livet ute i samhallet. For att géra detta, och om
jag ska relatera till mig sjalv och vad jag hade dnskat sett mer av i min skolgang, sa tror
jag att det &r viktigt att man pratar om landets politik, sociala och miljomassiga
forhallanden. [...] Att kunna detta, eller som jag skulle vilja kalla det — allmanbildning,
kommer gora sa att eleverna enklare kommer kunna delta i samhallsdiskussioner och

dérmed Klara sig ute i samhéllet. (S8)

Kunskapen é&r alltsa praktisk, men samtidigt inte bara instrumentell. Kunskaperna ska
anvandas till nagot reellt, det vill séga "klara sig ute i samhallet”, eller som i det forsta
exemplet (S24) mycket konkreta samhallsfenomen, men den bygger till synes pa
kunskap om samhallslivet utifran ett erfarenhetsperspektiv. Det sarskilda kraftfulla ar
inte disciplinens kunskap utan att forsta verkligheten sa som studenterna forestaller
sig den. Samtidigt ar kunskaperna inte bara en mangd fakta utan ocksa kopplat till

formagor. En student beskriver till exempel kallkritiken som en sadan férmaga:

Men néagot av det som jag ser som viktigast ar anda kallkritiken. Kallkritik kanske inte
bara ur den aspekten att man inte alltid kan lita p& wikipedia utan ocksa att man maste

vara kritisk gentemot andra manniskor. (S4)

Kaéllkritiken skulle kunna beskrivas som en foljd av ett disciplinart och specialiserat

kunnande, men blir har enbart beskrivet som en generell kunskap, att ifragasatta kéllor
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och vara kritisk till andra manniskor. Exakt vad kritiken bestar av, till exempel
perspektivtagande (jfr. Case, 2005; 2006) framgar inte av denna forstéelse. An
tydligare blir den generella kunskapen i termer av hur studenten anser att den kan
paverka eleverna i deras liv som medborgare. Studenten nedan (S14) tillskriver
kunskapen en stor potential for elevernas sjalvfortroende och tilltro till sig sjalva som
politiska varelser, men konkretiserar inte vilken form av kunskap det handlar om eller

var den kommer ifran:

Att ha sjalvfortroende i rollen som bade elev och samhallsmedborgare ar inte bara en
effekt av att ha makten éver sin kunskap, det korrelerar &ven med den makten. Kort sagt:
ju mer kraftfull kunskap, desto mer makt och ju mer makt, desto battre sjalvfortroende,
och ju battre sjalvfortroende, desto mer kraftfull kunskap. Tilliten till den egna férmagan
ar ocksa det som gor ménniskor bendgna och villiga att delta i och utveckla samhéllet,
och en medborgarbildning dér den inte gors betydande tror jag forlorar sitt syfte (S14)

Sammanfattningsvis kan forstaelsen i denna kategori alltsa beskrivas som en syn pa
kraftfull kunskap som generell kunskap om samhallet omkring oss. Den &r inte
specialiserad utan harror ifran  kunskap som primart kan sdgas vara

erfarenhetsbaserad.

Forstaelse 2: Kraftfull kunskap som specialiserad kunskap

Uppvisandet av forstaelsen pa denna niva skiljer sig fran den foregdende genom sitt
fokus pa att den kraftfulla kunskapen i samhéllskunskap bygger pa disciplinar
kunskap, eller specialiserad kunskap som inte primart bygger pa erfarenheter.
Studenten nedan (S28) beskriver sin forstaelse utifran samhallskunskapsamnets

mangvetenskapliga sida:

Samhillskunskap bestar av tva delar: samhélle och kunskap. Samhallsvetenskap &r dock
inte en egen vetenskap, sa for att fa en Gvergripande kunskap om samhallet kravs

perspektiv fran flera vetenskapliga discipliner. (S28)

Studenterna ar i borjan av sina samhallsvetenskapliga studier och har annu inte mott
alla disciplinerna utan enbart statsvetenskap (nationalekonomi och sociologi kommer
forst i termin tva). Trots detta ar det flera av studenterna som forsoker bena i vad det

ar for olika omraden som kan kannetecknas som kraftfull kunskap i samhallskunskap.
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Studenten nedan (S34) tar sig an att beskriva de olika damnenas karaktér och

perspektiv:

Samhallskunskap ar ett &mne som bestér av olika inriktningar. Amnets disciplinara
karaktar grundar sin pa olika amnesomraden, sdsom ekonomi, juridik, statsvetenskap och
sociologi. Ekonomiska delar som omfattar laran om privatekonomi och allménna intékter
och utgifter, sdsom hur kapital bor hanteras till att betala av privata utgifter. Bankers
ansvar och allt som har med ekonomisk stabilitet att géra. Sedan handlar juridik om de
regler och lagar som finns i vart samhalle och hur dom har lyckats tillampa sig in i
samhéllet. Statsvetenskap innebdr funktionen av hur den svenska politiken fungerar i
dagslaget. Sedan har man &mnesomradet sociologi, som forklarar hur manniskor fungerar
i grupp och individniva. Ett samhalle definieras av individer som lever tillsammans pa

ett organiserat och varierat sétt. (S34)

Sammantaget karaktariseras alltsa denna forstaelse av att det kraftfulla kunnandet ar
specialiserat och att varje disciplin inom amnet bidrar med viktiga infallsvinklar och
perspektiv pa samhdllets olika funktioner. Perspektivet ger sig dock inte in pa hur
kunskaperna kan karaktariseras i termer av substantiella och procedurella kunskaper
(eller fakta/formaga).

Forstaelse 3: Kraftfull kunskap som specialiserat vetande

Uppvisandet av forstdelsen pa denna niva skiljer sig fran foregaende genom att
kunskapen inte bara ar specialiserad utan gar ocksa in pa vilken form av kunskaper
som kannetecknar denna specialiserade kunskap. Studenterna har annu inte haft nagon
undervisning om kunskapens ontologi och epistemologi inom sin lararutbildning och
manga av utsagorna praglas av en syn pa att kunskapen ar hierarkisk, det vill siga att
den forst och framst bestar av faktakunskaper eller propositionell kunskap, det som
Carlgren (2015) benamner som vetande. Forstaelsen kan illustreras genom foljande

studentcitat:

Demokrati och andra styrelseskick eftersom att det ar viktigt att inte bara forsta hur vart
samhalle ser ut [...] Lagen och rattssystemen for att forstd hur man ska agera enligt de
granser vi dragit for normalt acceptabelt beteende, men kanske viktigast ar att veta vilka
lagliga rattigheter man har gentemot bade staten och individer. Till sist anser jag att det
ar viktigast att lara sig det universella manskliga rattigheter for att forstd/inse nar ens

medfoédda frihet inskrénks och for att veta vad som &r att begrédnsa andras friheter och
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rattigheter. (S28)

Studenten anvander demokrati och manskliga réttigheter som ett exempel i
argumentationen och pekar pa vikten att ”lara sig”, men exemplen ror egentligen bara
propositionell kunskap i form av att kunna lagar, rattssystem och réttighetskatalogen
som den ar uttryckt i de manskliga rattigheterna. Den kraftfulla kunskapen é&r
specialiserad, men studenten uppvisar en forstaelse att den kunskapen é&r ett antal
amnesomraden som eleverna ska lara sig. Ett liknande sétt att se pa kunskap uppvisar
studenten nedan, dock med ett annat exempel:

Vidare tycker jag att det ar otroligt viktigt att man lagger fokus pa internationella
organisationer och relationer sa som EU, vi lever i globaliseringens tid. Det kan vara
otroligt frustrerande nar ett land agerar pa ett visst satt i en speciell situation, men med
ratt kunskap om hur internationella organisationer sétter stopp for vissa saker men

samtidigt ger mojligheter till andra saker far man mojlighet till en djupare forstaelse. (S4)

Att forstd samtiden och dess komplexa problem (sasom internationella relationer) ar
alltsa viktig for skolans elever och den kunskapen gar primart att hamta fran
exempelvis statsvetenskapen, men den innehaller egentligen ingen férmaga (eller
“gorande™) utan det géaller att eleverna far "ratt kunskap”. Forstaelsen pa denna niva
innehaller med andra ord inte en integrerad och relationell syn pa kunskap.

Forstaelse 4: Kraftfull kunskap som specialiserat kunnande

Den hogsta forstaelsenivan skiljer sig fran foregaende genom att den bade &r
specialiserad och att den innefattar en integrerad och relationell kunskapssyn. Manga
ganger kan den uttryckas som hierarkisk, det vill saga att fakta kommer fore formaga
i meningar som robust faktagrund att sta pa” (S6), men likval ar det en syn att kraftfull
kunskap bygger pa saval fakta som férmaga, det vill sdga det som Carlgren (2015)
beskriver som ett kunnande. Manga ganger ar det en aning trevande i forsoken att
forsta detta. Studenten nedan uppvisar en sadan tveksamhet i sitt eget sokande efter

forstéelse:

Aven om vad som ska laras ut enligt amnesplanen (dvs det centrala innehallet och méalen),
skrivs ut som separata punkter i amnesplanen sa tycker jag att de ska ses pd som olika

komponenter som tillsammans bildar en storre enhet. Varje punkt uppfyller sitt syfte
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endast tillsammans med &vriga punkter. Vad har exempelvis kunskaper for nytta hos
eleverna om de saknar férmaga att analysera dem eller kunna se orsaker och samband?

Kanske ar det nar denna helhet uppnés som “’kraftfull kunskap” uppstar? (S36)

Studenten diskuterar har hur fakta och formaga hér samman och att de ar beroende av

varandra — att delarna blir till en storre helhet. Andra studenter &r mer sakra pa vad de

ser som specialiserat vetande. Studentcitaten nedan visar upp en djupare forstaelse och

en storre sjalvklarhet i sina positioner:

Jag tror att mycket handlar om att utveckla ett satt att tanka pa snarare an att lara sig
faktakunskaper [...] Olika delar av samhéllskunskapen kréver olika typer av synsétt:
sociologin har sina begrepp som forklarar, statsvetenskapen har sina och
nationalekonomin har sina. Dessa olika begrepp, som kan innefatta sa otroligt mycket, ar

viktiga pusselbitar att ge eleverna. (S7)

Att arbeta med en samhallsvetenskaplig analysmodell som grundar sig p& Orsaker -
Atgarder - Konsekvenser och aven situationer. Utifran denna modell vill jag vissa att
eleverna kan arbeta med orsaker bakom problemet och konsekvenserna. Genom
analysmodellen kan eleverna forsta olika problem sasom politiska, social och
ekonomiska. Varfor jag valde denna modell &r pa grund av att eleverna ska kunna forsta
orsaker och konsekvenser bakom olika héndelse och vad man kan gora for detta, vilka

I6sningar det finns. (S9)

Genom att tillimpa detta [perspektivtagande, analysformaga, kritiskt tankande,
jamforande] 6ppnas mojligheten upp att for en tydligare uppfattning om hur exempelvis
Sverige fungerar genom att jamfora det med en helt annan nation. Detta blir ocksa otroligt
viktigt att bemastra i den vérld som vi befinner oss idag, som &r &nnu mer sammanlénkad
an forut, med en exponentiell grad av globalisering och ett dkat 6msesidigt beroende.
Denna kritiska, jdmférande och analyserande metod anser jag &r en extremt kraftfull
kunskap som kommer att ge eleverna mojligheten att forsta vart samhalle. Kunna forsta
varfor vart samhalle ser ut som det gér. Och hur de tillsammans kommer kunna ta sig an
utmaningar och forma samhaéllet i den riktning som samhallet behdver. Det ar darfor

skolan &r sé viktig, och framforallt samhallskunskapen (S6)

De tre citaten visar tydligt pa en forstaelse att kraftfull kunskap bygger pa saval

substantiell kunskap som procedurell kunskap och att de & sammanflatade med

varandra. S9 och S6 ger ocksa exempel fran kurslitteraturen (Ekendahl, Nohagen &

Sandahl, 2015) ndr de konkretiserar vilka typer av tankeredskap (procedurella
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begrepp) som blir sarskilt viktiga. En av studenterna uttrycker denna forstaelse i en

serie fragor som hen menar &r det som eleven behover lara sig:

Hur ser makten ut? Fran en tondring i Varnamo till styrelserummen hos de stora
bankerna. Vilka strukturer och institutioner ligger bakom att en ung flykting tvingas
tillbaka till ett krigshdrjat land och att en foralders arbetsgivare valjer att flytta
produktionen till ett annat land? Varfor blir det krig? Maste det bli krig? Borde jag
protestera och hur ska det i sa fall ga till? Eller ska jag i sjalva verket sjélv delta? For att
veta vilken plats man har hér i vérlden och var man vill ta sig géller det att veta vilka

barridrer som finns och hur man korsar dem. Fér samhallets basta. (S20)

Studenten blir inte lika konkret i sina svar, men vecklar ut samhallskunskapsamnet i
en serie undersokande fragor, vilket ocksa visar pa en forstaelse for de olika
kunskapstyperna. Ingen av fragorna kan besvaras enbart med hjalp av fakta utan

kraver en sarskild kompetens bestaende av saval fakta som formaga.

Sammanfattning av forforstaelsen: trosklar

De 34 studentsvaren uppvisar alltsa en variation hur de forstar fenomenet “kraftfullt
kunnande i samhallskunskap. Den forsta och lagsta forstaelsen ser kunskapen som en
generell kunskap “om samhallet”, den andra forstaelsen ser kunskapen som
specialiserad kunskap, men innefattar inte ett egentligt kunskapsinnehall. Den tredje
forstaelsen ser kunskapen som specialiserad, men primart som ett kunskapsinnehall,
det vill saga propositionella kunskaper som kan “laras in”. Den fjarde och sista
forstaelsen ser kunskapen som bestaende av saval fakta som formaga — varav manga
ser den som integrerad.

Med denna bild kan vi rikta intresset mot hur studenternas forstaelse kan utvecklas
och vad det ar undervisningen behtver adressera, det vill sdga det som kan kallas
kritiska aspekter (Pang, 2003) eller “trosklar” (Myer & Land, 2005). Trosklarna
innehaller det studenterna behdver beharska for att kunna ta sig till nasta niva och det
som undervisningen darfér behOver &gna sarskild uppmarksamhet. De kritiska

aspekterna i detta fall kan sammanfattas som foljer:
1. For att rora sig fran den forsta forstaelsen till den andra ar det kritiskt att
studenterna forstar att det finns en skillnad mellan vardagskunskaper

(som &r erfarenhetsbaserade) och specialiserad kunskap (som é&r
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kumulativ, aggregerad, granskad och systematiserad).

2. FOr att rora sig fran den andra till tredje forstaelsen ar det kritiskt for

studenterna forstar att den specialiserade kunskapen inte bara ar

specialiserad utan ocksa innehaller ett kunskapsinnehall som kommer

fran de epistemiska gemenskaperna, dvs. de disciplindra dmnenas

gemensamma kunskapsbyggare.

3. For att rora sig fran den tredje till den fjarde forstaelsen ar det kritiskt att

studenterna forstar att detta kunskapsinnehall inte enbart bestar av

propositionell kunskap utan saval fakta som férmagor (och att dessa ar

integrerade).

Trosklarna kan illustreras pa féljande sétt:

Studenternas
uppfattningar om

kraftfullt kunnande
i samhallskunskap

o

-

Kraftfull kunskap som specialiserat
kunnande

h

"y

-

J Kraftfull kunskap som specialiserat

vetande

Kraftfull kunskap som specialiserad
kunskap

~
Att forstd att kraftfull kunskap innefattar
saval ett specialiserat innehall som
specialiserade  formagor som  @r
integrerade med varandra.

vy

~

Att forstd att kraftfull kunskap innebdr
ett specialiserad kunskapsinnehall.

vy

Kraftfull kunskap som generell kunskap

M

~

Att forstd att kraftfull kunskap innebér
specialiserad kunskap som harrar fran
disciplinerna.

/

Figur 2: Kategorierna och relationen dem emellan. Det mest centrala i den fenomenografiska analysen ar att
beskriva vad som kravs for att réra sig mellan de olika nivéerna, alltsd att bestimma vad som &r det kritiska
studenterna behdver lara sig. Denna anvands senare till att designa undervisning som adresserar de kritiska
aspekterna. De kritiska aspekterna &r markerade i de gréna rutorna.

Utifran analysen kan vi darmed ta fram det som undervisningen maste behandla for

att 6ka deras forstaelse av vad kraftfull kunskap innebar i samhallskunskapsamnet. De

kritiska aspekterna & med andra ord grunden for den undervisningsdesign som lararen

kan skapa for att 0ka studenternas l&rande.
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6. Delstudie 2: Undervisningsdesignen

For att 6ka studenternas forstaelse anvandes analysen for att lagga tyngdpunkt pa tre

aspekter av vad som kan utgodra dmnets kraftfulla kunnande. Dessa var:

1. Ettinslag dar studenterna i genomgangar och 6vningar fick diskutera och
reflektera vad som skiljer olika kunskapsformer: exempelvis
vardagskunskaper samt generell och specialiserad vetenskaplig kunskap.

2. Ett inslag som i genomgangar och dvningar adresserade olika typer av
kunskap i1 samhéllskunskap. Det handlade bland annat om
samhallskunskapens ~ mangvetenskapliga  karaktar, om  dess
kunskapsomraden (ekonomi, politik, juridik, sociala forhallanden) och
kunskapstyper (utifran styrdokumentens lydelser “kunskap om” och
"formaga att”). Bloom (Anderson, 1994; Airasian et al, 2001) och Hirst
(Carlgren, 2015) anvandes som tva exempel for att angripa
kunskapsfragan.

3. Ett inslag som i genomgangar och évningar diskuterade forhallandet
mellan substantiell och procedurell kunskap.

Den forsta punkten kom att ta minst ansprak i tid i designen av undervisningen. Da
"kraftfullt kunnande” inte ar det enda som kursen handlar om — den adresserar ocksa
viktiga fragor om aktivt medborgarskap som inte faller under Youngs (2008) begrepp
(tvartom staller den fragan pa anda da disciplinar kunskap i sjalva verket inte kan svara
pa allt, jfr. Biesta, 2011) kom den forsta punkten att aterkomma i slutet av kursen. De
tva andra punkterna blev det mest dominerande sparet under kursen dar vi diskuterade
och resonerade kring kunskapstyper. Min upplevelse var att det inte var sarskilt svart
for studenterna att snabbt rora sig upp till den hogsta forstaelsenivan, det vill saga att
komma fram till att kunskap bestar av bade fakta och formaga. Den stora utmaningen
var snarare att manga studenter ser kunnandet som oerhért hierarkiskt, det vill saga att
eleverna i skolan férst maste fa en rejal dos fakta i form av formedling och sedan ta
sig an analyserande uppgifter.

Undervisningen kom darfor att adressera denna fraga i stor utstrackning genom att
de studenterna sjalva fick genomfora dvningar dar kunskapstyperna ar integrerade.
Det gjordes genom att de fick testa ett fall som jag sjalv designade. Fallet handlade
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om krisen i Ukraina och arbetade med bade férmaga och fakta samtidigt. Efter att de
genomfort fallet diskuterade och resonerade vi vad som kravs av oss larare for att
skapa en undervisning med denna kunskapstyp. Det blev alltsa inte bara en foreldsning
utifran abstrakta begrepp och epistemologiska diskurser utan ett praktiskt exempel.

7. Delstudie 3: Utvardering av studenternas forstaelse

efter undervisningen

Den genomforda undervisningen sag jag som lyckad utifran studenternas reaktioner,
men huruvida deras forstaelse utvecklats eller inte hade jag mindre empiriskt belagg
for. For att understka detta narmare var en av tentamensfragorna inriktade mot just
kunskapsfragan och studenterna fick i uppdrag att relatera det till den tidigare
reflektionen  kring  kraftfullt kunnande. Samtliga studenter som gett
forskningsmedgivande skrev och lamnade in tentamen pa Mondo. Nedan finns nagra
preliminara slutsatser kring hur deras forstaelse utvecklats i relation till
forforstaelsetestet.

Sammanfattning av studenternas utveckling efter undervisningen

De 34 studentsvaren i examinationsuppgiften visar att forstaelsen hos studenterna 6kar
jamfort med forforstaelsetestet och att forstaelsen dominerades av att kraftfullt
kunnande utgors av ett specialiserat kunnande dar kunskapen bestar av fakta, saval
som formaga. En analys av svaren visar dock att det Gverlag gar att dela in
studenternas forstaelse i tva kategorier: 1) en forstaelse som ser kunnandet som
hierarkiskt (som Bloom) och 2) en férstaelse som ser kunskapen som integrerad (som

Hirst). Nedan aterfinns nagra exempel, pa studentsvar i de tva kategorierna:

Kunskap som hierarki

Enligt Blooms taxonomi ar féljande steg high-order-thinking och ar har handlar det om
forméagan att anvanda sina kunskaper p& olika satt. Tillimpning ar nasta steg i
larandeprocessen och det &r som det lter, att kunna anvénda sig av den kunskap man har
forvarvat genom memorering och forstaelse. Att kunna analysera, utvardera och skapa ar
ocksa formagor som gor att man kan anvanda sig av kunskapen. Det finns olika
tankeredskap som gar att koppla till Blooms taxonomi och det hor till high-order-thinking

och férmagor. (S20)
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Low order thinking, vilket innehaller “minnas” och "forsta” ar en bas som alla elever
behover for att kunna bygga sig hdgre upp, bade for sin egen skull och for betyget. Utan
hoghusets grund blir det svart att analysera, vad du ska analysera samt varfor ett fall ser
ut som det gor fran forsta borjan. Det vill saga sakbegrepp som “invandring” och
“demokrati” betyder ingenting om du inte kan forstd dom, samtidigt kan du inte komma
till tankeredskapen utan dom. Nar basen ar klar kan eleven successivt bygga sig uppat
mot powerful knowledge, high-order-thinking, i form av att kunna ”tillampa”,

LI T]

“analysera”, "utvardera” och “skapa”. (S14)

Kunskap som helhet

Kunskaper och fardigheter gar dock hand i hand och befinner sig inte i en hierarki som
Blooms taxonomi kan illustrera. For basta méjliga resultat, kombinerar man kunskap och
formagor genom att arbeta med dem parallellt. Om man ska tillampa det i
samhallskunskap betyder det att eleven ska fa en kombination av bade kunskap och olika

formagor, bade low- och high order thinking. (S2)

Men for att utveckla elevernas larande kravs det att dessa tvé fardigheter vavs samman.
Kunskaper och formagor maste gemensamt utveckla larande. For att kunna gora en
samhéllsvetenskaplig analys behdvs kunskaperna om begreppen. En viktig sak att
fundera 6ver ar dock var tonvikten bor laggas, formagan eller kunskapen. Laggs
tonvikten pa kunskapen riskerar lararen att 6veranstranga amnesstoffet och stofftrangsel
och ytinlarning uppstar (Ekendahl, Nohagen, Sandahl, 2015, s.87). Lagger vi larare
tonvikt pa analysen, lar sig eleverna en grundlaggande forméaga och far amnesstoff pa
kopet, da en analys ar ogenomfdrbar utan kunskapen. Ett fokus pa elevernas larande Gver
kunnande. Med hjalp av dessa formagor sa kan eleverna behandla &mnesstoffet och lara
sig det som kravs for att forstd samhallsvetenskapliga problem i grunden. Daremot bor

inte &mnesstoffet underskattas i min mening. (S6)

Kunskaper om fenomen och begrepp &r nddvandiga som “analysbas” medan
tankeredskapen som &r kopplade till den samhéllsvetenskapliga analysmetoden anvénds
for att bryta ner och géra fenomen och fakta mer begripligt. Pa sa sétt hor kunskap och

formagor ihop inom samhéllskunskap. (S7)

Eleverna maste alltsa std pa en kunskapsgrund for att kunna anvanda sina forméagor pé
bésta mojliga sétt. Detta stimmer val dverens med Blooms reviderade taxonomi, som ar
uppbyggd med indelningen av tdnkande i high och low order, dar low order bestar av

fakta och forstaelse medan high order bestér av olika fardigheter och férmagor. (S16)
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8. Slutsatser och diskussion

Syftet med projektet var att utveckla metoder for att fa studenter att utveckla ett
reflektivt forhallningssatt till det kunnande de utvecklar under sina d@mnesstudier i
samhallskunskap. Projektet leddes av tva fragestallningar: 1) Hur kan studenternas
forforstaelse beskrivas och vilka 6vervaganden behdver undervisningen adressera? 2)
Vilka utmaningar och méjligheter uppstar i den @mnesdidaktiska undervisningen nar
studenter arbetar med “powerful knowledge” kring att explicitgora
kunskapsinnehallet i sina &mnesdisciplinéra studier?

Den forsta undersokningsforfragan undersoktes genom att satta fokus pa
studenternas reflektioner innan de fatt nadgon substantiell undervisning i
samhallskunskapsdidaktik. Svaren visade att deras forstaelse kunde hierarkiseras
utifran deras forstaelse av begreppet kraftfullt kunnande som antingen generellt eller
specialiserat och att den inneholl en forstaelse av kunskapsbegreppet i sig — antingen
som “vetande” i form av kunskapsinnehall/fakta eller som "kunnande” dar ocksa ett
gorande ingar, det vill saga ett procedurellt tankande kopplat till disciplinen (jfr.
Carlgren, 2015; Schatzki, 2001). Utifran dessa forstaelser identifierades tre trosklar
som studenterna behovde vervinna for att na en hogre forstaelse och dessa blev
huvudinslag i den designade undervisningen som féljde pa analysen av deras
forforstaelse. De viktigaste punkterna var har att undervisningen skulle adressera 1)
kunskap som vardagskunskap samt generell och specialiserad vetenskaplig (eller
disciplindr) kunskap; 2) Om olika kunskapsformer i termer av kunskap (fakta) och
formagor samt; 3) relationen mellan dessa.

Utifran undervisningens resultat konstaterades att studenternas forstaelse for
disciplinar kunskap och kom att domineras av en hogre forstaelse dar kraftfullt
kunnande utgdrs av ett specialiserat kunnande som kan beskrivas som olika
kunskapsformer, grovt beskrivna som “kunskap” och “formagor. Pa detta satt kan
begreppet "kraftfullt kunnande” ("powerful knowledge™) sagas vara ett framgangsrikt
begrepp att anvénda for att belysa disciplindrt kunnande. Dock ska tillaggas att
framgangen mojligen berodde mer pa kvalificeringen av kunskapsbegreppet i sig an
det "kraftfulla” i den (jfr kritiken hos Maude, 2016; 2017). Det kan alltsa inte med
sakerhet sagas att begreppet i sig hjélpte studenterna till en hogre forstaelse.

Den genomforda undervisningen pavisade ocksa en utmaning, sarskilt i relation till
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kunskapsbegreppet. Det var tydligt att inférandet av kunskapsdiskussionen
(representerad av Blooms reviderade taxonomi och Hirst) gav studenterna ett mer
kvalificerat sprak att anvanda for att beskriva kraftfullt kunnande i samhallskunskap,
men visade ocksa tydligt pa tva olika forstaelser av hur till exempel kunskap och
formagor relaterar till varandra. Blooms taxonomi verkar ha haft en stark effekt pa
studenterna att se kunskaper som mycket hierarkiskt (vilket i sig taxonomin inte
utrycker, se Airasian et al., 2001), vilket kan bli problematiskt i deras lararpraktik om
kunskaperna (har forstatt som “fakta™) maste komma forst — innan eleverna évas i
formagorna. Den kunskapssynen riskerar att bryta mot den amnesdidaktiska
forstaelsen (se t.ex. Sandahl, 2015a; Lee, 2005; Seixas & Morton, 2013) och andan i
radande styrdokument. Amnesplanen for samhallskunskap (Skolverket, 2011) kan
ocksa vara en viktig anledning da denna tydligt gor en uppdelning mellan
kunskapsformerna pa ett sitt som kan tolkas hierarkiskt. Blooms taxonomi kan pa
detta satt ses som ett nagot tveeggat svard; begreppen hjalper studenter att se olika

kunskapsformer men leder dem att tdnka hierarkiskt.

Diskussion

Inledningsvis i denna diskussion kan det vara pa sin plats att lagga fram en brasklapp.
Studien ar inte genomford under sadana former att det gar att konstatera exakt vad det
ar som paverkade studenternas okade forstaelse. Undervisning ar ofta komplext och
det ar helheten som tillsammans ger vissa resultat. Jag menar dock att det ar rimligt
att bade begreppet kraftfullt kunnande” och kunskapsformerna ger studenterna
redskap tanka sjalva kring vad det innebar att kunna sitt &mne. Det &r tydligt att
studenterna inte mott kunskapsdiskussionen inom ramen for sina &mnesstudier och att
disciplinen saknar genomtankta strategier for att visa hur statsvetare gor nér de arbetar
disciplinart vilket ligger i linje med tidigare forskning i andra &mnen pa universitetet
(Kandiko & Kinchin, 2013; Enwistle, 2005; Rowland, 2001). Med min erfarenhet som
larare pa kurserna i samhallskunskap pa amneslararprogrammet vagar jag pasta att de
forst moter detta i de hogre kurserna och da sarskilt de teori- och metodinriktade
kurserna i samband med det avslutande examensarbetet. Ocksa detta ligger i linje med
tidigare forskning (Bandini et al., 2016).

Utifran dessa slutsatser tror jag att projektets resultat ar extra viktiga. Med tanke
pa att studenterna &r i borjan av sina studier far det ses som klokt att infora reflektioner

om det disciplindra tankandet tidigt och inte vanta tills studenterna nar kurser pa
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avancerad niva. Det ar oklart varfor studenterna inte far ta del av det specifika
disciplinara tankandet pa ett systematiskt vis i sin utbildning. Mojligen kan det bero
pa att universitetet i sig vilar pa en hierarkisk kunskapssyn dar studenterna forst
forvantas forkovra sig innan de lar sig ”g6ra amnet”. Om sa ar fallet menar jag att det
ar olyckligt. Wineburgs (1993) studier visar att ett disciplindrt kunnande i termer av
att kunna anvanda disciplinens redskap ar helt avgérande for att kunna amnet pa
riktigt. Jag tror att det har finns goda grunder for disciplinerna att redan tidigt i
undervisningen lata sig inspireras av modeller liknande Middendorff & Pace (2004;
jfr Kinchin, 2016) ”Decoding the disciplines” dar studenter arbetar aktivt med att
anvanda disciplinens redskap. Aven om samhallsvetenskapliga (och humanistiska)
amnen inte arbetar laborativt pa samma tydliga satt som de naturvetenskapliga
disciplinerna ar det nog klokt att tanka pa liknande séatt och skapa ett "statsvetarlabb”
dar studenterna far arbeta med analyser mer systematiskt for att tydliggora vad det
innebar. Parat med handledning och feedback kan det pa allvar innebara ett
kunskapslyft dar studenterna pa allvar forstar vad det innebaér att tanka disciplinért och
darmed tydliggora vad “powerful knowledge” bestar av — helt i linje med vad forskare
diskuterat tidigare (van Heerden et al., 2017; Knipe et al., 2018).

FoOr att detta ska bli verklighet torde ett titare samarbete mellan &mnesdidaktiken
och disciplinen vara en fruktbar vag framét. Amnesdidaktiken sysselsatter sig primart
med skolans &mnen och inte universitetsdisciplinerna (jfr Sandahl, 2018), men satter
fokus pa didaktiska och pedagogiska fragor som ofta far allt for lite plats i
universitetsmiljon. Om blivande samhéllskunskapslarare far agna mer tid at att "gora
amnet” skulle det innebéra stora vinster ocksa for skolan. Och jag tror att ocksa
statsvetare generellt skulle fa ut mer av ett metakognitivt larande och ett klargoérande
av vad exakt det a&r man kan. Vet man det &r det ocksa lattare att lara ut det till sina

adepter.
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