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Abstract: Social science in middle school is often shaped by a crowded
curriculum, and directed towards remembering and recapitulating facts rather
than developing qualified ways of reasoning about societal issues. Nevertheless,
critical reasoning is regarded a crucial ability for social science, both in the
national curriculum and by teachers. The article explores teaching designed to
benefit students’ possibilities to qualify their critical reasoning about issues of
Judicial justice in social science education in year 6 of primary school. The focus
is on how the actions of students’ and teachers’ build teaching practises that
promote or hinder critical reasoning about justice and fairness issues, depending
on the motives for social science expressed and mediated through the actions of
both teachers and students. Data material in the study consisted of transcribed
group discussions and whole class conversations from three cycles of research
lessons in a learning study conducted in collaboration with a team of seven
primary school teachers. Four subject practises were identified, driven by
different motives: participation, identification, deliberation and critical
Jjudgment. Actions driven by deliberation and critical judgment benefitted
students’ critical reasoning about justice issues, while actions driven by
participation and identification conflicted with it. The results may contribute to
the discussion within social science didactics about the meaning of critical
reasoning and critical judgement as a subject specific ability.
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Inledning

I mellanstadieklassrummet pagar en lararledd helklassdiskussion kring dodsstraff.
Klassen har just diskuterat att livstidsstraff i Sverige inte innebér verklig livstid i
fangelse. Nagra elever undrar nu 6ver vilket som ar det vérsta” fangelsestraff man kan
fa i Sverige.

Josef: Nej men vad dr det virsta da?

Léraren: Alltsd det beror ju pd. Josef, det var en jittebra fraga, men dd far
man, det dr svdrt att sdga i generellt, det beror ju pd enskilda fallet. Visst kan
det vara sd precis som Albin sa att man aldrig kommer ut mer for att man
bedomer att den hdr personen dr liksom farlig for samhdllet, dd far man ju
sitta i livstid, liksom.

Ester: Ddrfor kan det ju vara béittre att doda personen eftersom att
Ldraren: Eh, vinta lite. Maria vad ville du sdga?

Maria: Jo, jag tdnkte precis pa det Ester, eller jag tror det hon tdnkte borja
sdga, men alltsd. Om man dnda ska sitta hela... for livstid i Sverige dr vil inte
livstid pa riktigt?

Léraren fokuserar pa att fordela ordet i ritt ordning till eleverna, och pa att se till att
flera olika elever deltar i diskussionen. Detta motverkar i viss méan att resonemangen
fordjupas. Samtidigt fortsdtter eleverna att anknyta till och bygga vidare pa varandras
uttalanden. Lararen avbryter Ester eftersom hon tog ordet utan att forst signalera att hon
ville ha det, och ger istillet ordet till Maria, som invéntat sin tur. Maria aterknyter dock
till resonemanget som Ester inlett, en fragestéllning (om det inte ar rimligare med
dodsstraff én med livstids inldsning) som visar sig utgéra en drivkraft for flera elevers
engagemang i det slags resonerande verksamhet som utgjorde lektionens mél. Anda
valde ldraren att avbryta Ester just nir denna frigestdllning kommer upp. Hér uppstér
en spanning mellan tvé vanliga undervisningstraditioner — & ena sidan upprétthallandet
av ordning och frdmjandet av lika deltagande bland eleverna, & andra sidan uppmuntran
till fordjupning, utveckling och ett gemensamt utforskande av en genuin
problemstéllning. Denna spinning dr intressant i ljuset av att mellanstadiets
samhillskunskapsundervisning ofta priaglas av stofftrangsel (Stolare, 2016) och
faktareproduktion (Odenstad, 2010), samtidigt som analys och kritisk reflektion
uppmérksammas i laroplaner och i ldrares intentioner med dmnet (Englund, 1986/2005;
Lindmark, 2013; Olsson, 2016; Vernersson, 1999).

Vilken samhillskunskapspraktik kvalificerar Kkritisk analys i riattsfragor?

Manga larare upplever att frdgan om urval av dmnesinnehdll i SO-dmnena pa
mellanstadiet reduceras till att “hinna med” (Stolare, 2016). Undervisning i
medborgarbildande dmnen fokuserar ofta traditionellt pd kunskap om samhaélleliga
procedurer (Carretero, Haste & Bermudez, 2015) och pé atergivande av fakta. Samtidigt
finns en strévan efter att dessa &mnen ska utveckla kritiskt resonerande och sjélvstindig
analys. Olika, delvis motstridiga, underliggande syften som kommer till uttryck i
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undervisningen oppnar upp for olika &mnespraktiker vilka bidrar till att konstituera vad
ett samhaéllsanalytiskt tinkande och resonerande innebr.

I artikeln utforskas hur olika traditioner i néagra av samhillskunskapens
amnespraktiker upprétthalls av handlingar som lérare och elever utfor i undervisningen.
Utgangspunkten #r att det sdtt att praktisera samhillskunskap som utmaérker
undervisning i skolans klassrum, ocksa konstituerar inneborden av det &mnesinnehall
som undervisningen mdjliggdér for eleverna att ldra sig. Omradet som undersoks ar
undervisning inom omradet lag och ritt, specifikt brott och straff, i arskurs 6. Detta
omrade har valts eftersom samhéllsgemenskaper och samhéllsstrukturer bygger pé ett
institutionaliserande av standigt omtvistade varderingar och normer, genom bland annat
lagstiftning och  réttssystem.  Eftersom just samhéllsgemenskaper och
samhéllsstrukturer 4r centrala innehallsomréden i samhéllskunskap (Blanck & Lodén,
2017; Broman, 2015; Schiillerqvist & Karlsson, 2015; Solhaug m.fl., 2012) ar det
rimligt att réttigheter och rittsskipning har en viktig plats i grundskolans
samhillskunskapsundervisning. Detta innehéll kan dock behandlas pa olika sitt i
undervisningen. Omradet brott och straff inom samhaéllskunskap behandlar traditionellt
sett framst procedurer kring brottsfall och domstolsforhandlingar, samt orsaker till och
forebyggande av kriminalitet. Vilka principiella resonemang som lagstiftning och
politiska forslag for minskad kriminalitet bygger pa berdrs mer sillan.

Syfte

Artikeln utgér ifran en intervenerande, iterativ designstudie dér forsok gors att i
grundskolan utveckla en undervisning pa omradet lag och réitt, som frangéar ett mer
traditionellt fokus pé& procedurer och sociologiska forklaringsmodeller till forman for
skapandet av en undervisning dar kritiskt resonerande 6vas och utvecklas. Syftet med
artikeln ar att utforska relationen mellan de praktiker som byggs upp av lérares och
elevers undervisningshandlingar, och det resonerande om retributiva rittviseprinciper
som konstitueras genom dessa praktiker. Artikeln syftar ocksa till att ge ett underlag for
diskussion av hur olika handlingar i undervisningen skapar &dmnespraktiker i
samhillskunskap dér utveckling av olika d@mneskunnanden mojliggdrs, genom att
undersdka hur négra designprinciper for undervisning kan utveckla kritiskt granskande
analys av réttvisefragor for elever i mellandren.

Kritiskt omdome i samhillskunskap

Flera studier av ldrares intentioner med samhéllskunskapsundervisning visar pa en
strdvan att fostra sjdlvstdndigt tdnkande hos elever och forbereda dem for aktivt
deltagande i det politiska livet (Bernmark-Ottosson, 2009; Karlsson, 2011; Lindmark,
2013). Aven i de svenska dmnesplanerna for samhillskunskapsimnet i grund- och
gymnasieskolan dr utvecklandet av formagan till analys och kritiskt granskande ett
overgripande fokus. Den mer precisa inneborden av kritiskt tdnkande eller kritiskt
resonerande som specifik samhéllskunskapsforméga ar dock oklar och uttolkas pé olika
sitt av ldrare (Hasslof & Malmberg, 2015; Larsson, 2013). Begreppet
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samhdllsanalytiskt tdnkande har foreslagits som samlande term for det slags tdnkande
som dr specifikt for ndgon skolad i samhillskunskap (Blanck & Lodén, 2017;
Schiillerqvist & Karlsson, 2015). Sandahl (2015) har beskrivit fem tankeredskap som
skulle kunna motsvara férdigheter inom detta samhéllsanalytiska tdnkande: orsaker och
konsekvenser, beldgg och slutsatser, abstraktioner, jimforande och kontrastering,
perspektivtagande samt en vérderande dimension. Dessa dverlappar i viss utstrackning
det Larsson (2013) finner vara utmérkande for inneborden i hogstadieelevers sitt att
hantera uppgifter kring klassiska rittviseteoretikers standpunkter; urskiljande av
perspektiv, stdndpunkter och argument, vérdering och jimférande av dessa samt
beddmning av samband inom argumentationskedjor.

I en undersokning av gymnasieelevers forméga att resonera om distributiv och
retributiv rittvisa i samhéllskunskap (Tvérana, 2014) fokuseras kritiskt granskande
resonemang som ett analyserande som syftar till att géra bedomningar av trovirdighet
och hallbarhet, det vill sdga att landa i vad som &r mer och vad som ar mindre rimligt
genom att bakomliggande skél for en argumentation eller ett pastdende iakttas och
provas i relation till vad vi kénner till om vérlden. Beskrivningen 6verensstimmer med
definitioner av kritiskt tinkande som forekommit inom det omfattande forskningsfaltet
critical thinking (Ennis, 1987; Facione, 1990; Mason & Scirica, 2006; Tsui, 1998) dir
en av de mer kénda definitionerna dr Ennis “reasonable reflective thinking focused on
deciding what to believe or do” (1987, s. 10, efter Larsson, 2013).

I studien p& gymnasieniva framstod det som nddvéndigt att eleverna erfor réttvisa
som ett i grunden omtvistat begrepp. Detta innebar att eleverna behdvde urskilja (1) att
det finns olika rattviseperspektiv, (2) att dessa vilar pa olika principiella logiker samt
(3) att dessa logikers olika grundantaganden kan provas genom kritisk granskning. Detta
slags analys behovs for ett underbyggt aktivt stillningstagande i politiska fragor, det vill
sdga virdeladdade samhaillsfragor. Samhillsfragorna kan beskrivas som
samhillskunskapsdmnets centrala objekt (Blanck & Lo6dén, 2017; Morén, 2017;
Schiillerqvist & Karlsson, 2015), och krdver sddana underbyggda stillningstaganden
och ett kritiskt omdome. Sandahl (2015, 2018) har lyft fram Biestas (2009, 2011) tre
dimensioner av medborgarbildning - kvalifikation (utvecklande av kunskaper och
fardigheter nodvéndiga for ett medborgarskap), socialisation (reproducerande av
sociopolitiska normer och ordningar och fostran av individer till att ingd i sddana
ordningar) och subjektifikation (méjliggérande av politisk subjektivitet och agens) -
som begrepp for att forsta &mnets medborgarbildande uppdrag. Det &r i relation till
amnets subjektifierande dimension som formégan att kritiskt granska virdeladdade
samhéllsfragor som straffrittsliga fragor blir sérskilt relevanta. Samtidigt kraver
formagan kvalificerat dmneskunnande och relaterar till existerande socio-politiska
samhéllsordningar.

Inom tysk didaktik beskrivs det omdome som utvecklas i relation till samhéllsfragor
som “Politische Urteilsbildung”, vilket kan oversittas med politiskt omdome (jfr.
Manzel, 2016). Begreppet kopplas till det méal som tysk medborgarbildning sedan
efterkrigstiden haft att utveckla kritiskt tinkande medborgare med férmaga att sjilva ta
stillning i politiska fragor. Detta slags omdome avser inte ett stdllningstagande som
endast inkluderar egna asikter, utan som ar kopplat till medborgerligt deltagande och
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bygger pa att viarderingar sammanvigs med logisk argumentation och doménspecifik
kunskap (Manzel & WeiBeno, 2016, efter Detjen m.fl., 2012).

Resultaten fran den tidigare studien pa gymnasieniva (Tvérana, 2014), och fran en
studie kring kritiskt granskande analys av lagstadieelevers resonerande i réttvisefragor
(Tvérana, 2018), indikerade att eleverna gavs mdjlighet att utveckla formégan att
kritiskt granska rattviseresonemang nér rittvisa behandlades just som ett i grunden
omtvistat begrepp, samt ndr undervisningen fokuserades kring en gemensam fréga eller
ett gemensamt problem som behdvde 16sas. Men dven om man planerar undervisning
och designar uppgifter utifran vissa designprinciper sd paverkar @mnespraktiken hur
planerade aktiviteter iscensitts och utspelar sig, och mojliggdr eller forhindrar darmed
olika ldarandeaktiviteter och de kunskapsobjekt som konstitueras. Intressanta fragor i den
studie som behandlas i denna artikel blir darfor: Hur samverkar ldrares och elevers
handlingar 1 skapandet och upprétthdllandet av olika praktiker inom
samhéllskunskapsundervisning om lag och rétt? Hur mdjliggor eller hindrar olika
praktiker i samhéllskunskap elever att 6va och utveckla kritisk granskning av
straffrattsliga principer? Och vilka designprinciper for undervisning ger gynnsamma
forutsittningar for elever att 6va och utveckla féormagan att resonera kritiskt granskande
i frigor om retributiv réttvisa?

Undervisningstraditioner i samhéllskunskapsundervisning

Ingen storre kartlaggning har gjorts av hur de vanligaste undervisningsformerna ser
ut i svensk samhaéllskunskap, men ur intervjustudier med lérare kan utldsas att debatt
och diskussion &r vanligt forekommande inslag (Bernmark-Ottosson, 2009; Lindmark,
2013; Olsson, 2016; Vernersson, 1999). Diskussion, sérskilt av kontroversiella
samhillsfrigor (Hess, 2009; Ljunggren, Unemar Ost & Englund, 2015), har pa ett
teoretiskt plan foresprakats som gynnande for elevers samhilleliga intresse, utveckling
av demokratiska virderingar som tolerans och jamlikhet och férmaga till effektivt
samhilleligt deltagande, bade internationellt (Gimpel, Lay & Schuknecht, 2003; Zukin
m.fl., 2006) och i svensk utbildningsvetenskap (Englund, 2007; Pihlgren, 2008).
Diskussioner i klassrummet forvdntas dven gynna kritiskt tdnkande i allménhet
(Johnson, Johnson & Smith, 1997). Forskningsresultat indikerar att elevers deltagande
i kollaborativt resonerande, och klassrumsklimat praglade av 6ppenhet, tillit och samtal
mellan “peers”, det vill siga andra elever pd samma utbildningsniva, gynnar deras
kunskapsutveckling inom medborgarbildande &mnen (Beck, 2003; Bickmore & Parker,
2014; Hauver, Zhao & Kobe, 2017; Schulz m.fl., 2010; Torney-Purta m.fl., 2001). I
den svenska samhéllskunskapsdidaktiska forskningen har deliberativa samtal lyfts fram
som en undervisningsform i linje med &mnets innehallsliga karaktir och syfte och som
ett sitt att frimja elevers kunskapsutveckling i samhillskunskap (Andersson, 2012;
Forsberg, 2011). Hir har beskrivningar av den deliberativa undervisningsformen
praglats av ett fokus pd konsensus (jfr. Englund, 2007). Som undervisningsmetod
utmérks sddana samtal av att skilda synsatt och argument stélls mot varandra och av att
auktoriteter och traditionella uppfattningar far ifrdgasittas. Samtidigt praglas samtalen
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av tolerans och respekt, lyssnande och vilja till konsensus, och de initieras men leds inte
av lararen. En motsvarighet utanfor skolans omrade dr medborgerlig deliberation (civic
deliberation), som bestar i att i offentlig debatt seridst och genomténkt overviga olika
perspektiv pa kontroversiella samhélleliga fragor i avsikt att komma fram till ett beslut
(Avery, Levy & Simmons, 2013; Conover, Searing, & Crewe, 2002). En liknande
didaktisk metod som utvecklats sérskilt i arbete med yngre elever dr sokratiska samtal
(Pihlgren, 2008), som liknar deliberativa samtal genom att utmérkas av franvaro av
debatt som ska vinnas. Men medan deliberativa samtal har som frédmsta fokus att leda
fram till underbyggda stéllningstaganden i1 kontroversiella samhillsfrdgor, syftar
sokratiska samtal till ett mer forutsittningslost lyssnande pa andra, och skapandet av en
klassrumsdialog med fler roster, gemensamt problemlosningsfokus samt utrymme for
att lyssna pa och bygga vidare och pa vad ovriga deltagare sdger.

Samtidigt som diskussion &r en vanligt forekommande undervisningsform i
samhéllskunskap och samhiéllsorienterande &mnen, finns en osidkerhet bade kring vilka
frdgor som hor hemma i klassrummet och kring hur och i vilket syfte man bést man
strukturerar en diskussionsbaserad undervisning (Parker & Hess, 2001). Tydligt &r att
det frimst &r i de hogre arskurserna som samhéllsfrdgor som kan beskrivas som "heta”
eller “kontroversiella” anvdnds som utgangspunkt i samhallskunskapsdmnen (Oulton
m.fl., 2004). Samtidigt finns forskning som visar att &ven yngre elever kan delta vil i
deliberativ och dialogisk undervisning (Angell, 2004). Askadliggorande av motstridiga
asikter utvecklar elevers kritiska 6vervigande av alternativa uppfattningar (Pollack och
Kolikant, 2011). Om konfliktdimensionen ses som ett grundldggande drag for ett flertal
av de samhéllsfrdgor som samhillskunskapsdmnet kretsar kring, forefaller det troligt att
undervisning som fokuserar olikheter och asiktsmotséttningar snarare &n strdvan efter
konsensus har god potential att sitta komplext &mnesinnehall i samhéllskunskapen i
rorelse.

Straffrittsliga principer i samhillskunskap

Omradet lag och ritt hor till de tre innehallsomraden som grundskolans ldrare i
samhéllskunskap prioriterar hogst (Olsson, 2016; Vernersson, 1999). De juridiska
respektive moraliska dimensionerna hos begrepp som rittigheter och réttsskipning kan
vara svéra att skilja at for savél larare som elever (Florin Sddbom, 2015). Etiska aspekter
pa brott och straff handlar i undervisningen féormodligen ofta mer om att eleverna ska
forstd vad som skiljer lagar fran normer &n om vilka vérderingar och principiella
resonemang som ligger bakom lagar och politiska forslag pd brottsforebyggande
atgarder. En grundldggande uppgift for staten i vart samhélle ar att 16sa konflikter
mellan individer eller juridiska personer, genom ett réttssystem av lagstiftning och
domstolar med avsikten att undvika upptrappning av konflikter och upprétthalla en
demokrati baserad péd lagstiftning. Det straffréttsliga systemet bygger pd olika
antaganden om vad som é&r rattvist, vilka ligger till grund for olika straffrittsliga
principer.
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I den undersokta undervisningen anvandes tre Gvergripande kategorier av principer
for formulerande av brottspafoljd; preventiva, reparativa och retributiva principer.
Svenskt réttsviasende bygger till stor del pa individualprevention och allménprevention
(Jareborg & Zila, 2017), men uppvisar dven drag av retribution (framforallt i ett
historiskt perspektiv samt i relation till idén om allméint rattsmedvetande), samt av
reparativ princip. I ett samhéllskunskapsdidaktiskt perspektiv &ér det viktigt att réttvisa
som begrepp utgor ett exempel pd vad Gallie (1956) kallar i grunden omtvistade
begrepp (essentially contested concepts) - begrepp som till sin natur dr omtvistade men
dér det finns héllbara argument som ligger till grund f6r olika konkurrerande tolkningar
av begreppet. Sddana begrepp ér grundlaggande for samhillsvetenskaper eftersom de ar
centrala for pagdende, olosliga konflikter mellan olika vérldsuppfattningar (Ruben,
2010).

Samhillskunskap i ett verksamhetsteoretiskt perspektiv

Studien har en ingang som baseras pa kulturhistorisk verksamhetsteori (cultural
historical activity theory), diar en grundldggande id¢ ar att undervisning, liksom alla
manskliga verksamheter, ses som ett historiskt framvuxet system av malinriktade
handlingar (Leont’ev, 1977/2009; jfr. Eriksson, 2017; Eriksson, Stahle och Lindberg,
2011). Tillsammans bygger dessa handlingar upp verksamheter riktade mot specifika
objekt, som ar idén om det materiella eller abstrakta resultatet av verksamheten, och
som ger mening till och bestimmer virdet av olika fenomen inom verksamheten
(Radford, 2016). Objektet svarar mot ett samhélleligt behov, vilket kan forstds som det
motiv som driver handlingarna som utgdr en verksamhet (Leont’ev, 1997/2009).
Motivet finns pé sé sitt inbyggt i verksamheten men &r inte alltid medvetet for varje
deltagare (Eriksson, 2017). S&vil de behov som verksamheter utgér svar pa, som de
handlingar som konstituerar verksamheten, &r socialt och historiskt betingade, och
malen for handlingarna som bygger upp en verksamhet dr relaterade till dess
overordnade objekt. Pé sé sitt bade formar och formas verksamheten av de deltagande
individerna.

Samhaillskunskapsundervisning uppstod i sparen av andra varldskriget, som svar pa
ett tydligt uttalat behov av en demokratisk medborgarfostran som skulle tjdna som ett
skydd mot totalitira krafter (Englund, 1986/2005). Amnet byggde bade vidare pa den
tidigare medborgarskapsundervisningen och sambhéillsldran inom ramen for
hembygdskunskap och historia, med dess fokus pa nationslojalitet och pliktkansla, och
forvintades fornya skolans medborgarbildning med storre inslag av motstandskraft mot
auktoritira idéer. Sedan inférandet har d&mnet gatt frén att, i sévél ldroplaner som i
larares konceptualiseringar, fokusera en medborgarfostran med overforande av rddande
varderingar (Englund ,1986/2005; Vernersson, 1999) till att allt mer fokusera utveckling
av analyserande och sjdlvstandiga, kritiskt tdnkande medborgare (Olsson, 2016;
Sandahl, 2015). Ur ett verksamhetsteoretiskt perspektiv kan detta beskrivas som att
undervisningens objekt blivit ett annat och att det samhélleliga motivet for
samhillskunskap forindrats. Amnets samhilleliga motiv 4r en del av lirares tysta, eller
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underforstadda, kunskap om dmnet (Polanyi, 1996/2009), och utgdr en viktig aspekt av
det dmneskunnande som mojliggérs genom dmnesundervisningen. Det finns
verksamma samhéllskunskapslarare som utbildats inom ramen for tidigare samhélleliga
motiv, vilket antagligen paverkar hur &mnet uttolkas och kommer till uttryck i
undervisningen. Amnesundervisningen influeras #ven av de motiv som styr
undervisningen i Ovrigt, samt av traditioner och trender inom metodik och
undervisningsteori.

Héar kommer jag att anvdnda begreppet praktik for kluster av handlingar som riktar
sig mot mal som ar relaterade till ett gemensamt objekt (jfr. Eriksson, Stdhle och
Lindberg, 2011). En komplex verksamhet kan alltsé séigas bestd av flera olika praktiker.
Sadana objekt som epistemiska praktiker, det vill sdga kunskapskonstituerande
praktiker, riktar sig mot fokuseras sdrskilt i Radfords Theory of objectification (Radford,
2013, 2015). Radford betraktar objektet i epistemiska praktiker, kunskap (knowledge),
som en abstrakt potential som behdver sittas i rorelse och medieras genom ménniskors
handlingar och verksamheter for att ta form som ett partikuldrt kunnande (knowing).
Detta kunnande &r séledes ett handlande, ett konkret sitt att delta i en praktik, till
exempel genom att agera, tala eller skriva. For att kunna forstd hur kunskapsobjekt
konstitueras genom samhallskunskapsdmnet ar det viktigt att utforska hur kunnanden
mojliggdrs genom lérares och elevers handlingar i undervisningspraktiken.

Materialinsamling och metod

Materialet for studien genererades genom en learning study (Carlgren, Eriksson &
Runesson, 2017) vilken genomfordes i samarbete med ett ldrarlag bestdende av en
lagstadielérare, tre mellanstadieldrare och tre hogstadielérare pa en storstadsskola for
F-9 beldgen i ett medelklassomrdde, som ett forsknings- och utvecklingsprojekt.
Tillsammans planerades undervisning som genomfordes i tre cykler med tre olika
klasser 1 arskurs 6. For att verifiera hypotesen att de kritiska aspekterna frin
gymnasiestudien (Tvédrdna, 2014) var relevanta att utgd fran gjordes en skriftlig
kartlaggningsuppgift med elever frdn en annan klass i &rskurs 6 (25 elevtexter). I
samband med forskningscykel ett och tre genomfordes dven skriftliga for- och eftertest
(80 elevtexter). Alla elevtexterna bestod i korta svar pa uppgiften “Forklara hur de som
stiftat lagarna resonerat nir de kommit fram till att detta &r en réttvis pafoljd” i relation
till tva fiktiva lander dar samma brott, grov misshandel, ledde till olika péféljder, vard
respektive boter.

Undervisningens design

I undervisningen som designades i studien var avsikten att betrakta och behandla
rattvisa som ett i grunden omtvistat begrepp, dér olika rattviseprinciper utgaende fran
skilda antaganden presenterades. Designen for undervisningen i forskningslektionerna
utgick fran variationsteori (Lo, 2012; Marton, 2015; Runesson, 2017) och dialogisk
intersubjektivitet (Matusov, 2001) som guidande principer. I arbetet spelade lararlagets
professionella erfarenhet, som strickte sig mellan fem och tjugo &r, stor roll (jft.
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Thorsten, 2015). Som forskande larare bidrog jag med de ovan nimnda resultaten fran
tidigare studier och de teoretiska ansatserna som utgangspunkt for designen, och deltog
aven i planering, utvirdering och revidering av forskningslektionerna.

I enlighet med variationsteori strivade ldrarlaget efter att utforma uppgifter som
kontrasterade virden av kritiska aspekter (Runesson, 2017), det vill séga de strukturella
aspekter av &mnesinnehallet som framstod som nddvindiga for eleverna att urskilja for
att kunna kritiskt granska straffréttsliga principer. Dessa var de olika principiella
perspektiven pé réttvisa, underliggande antaganden for dessa och vért behov av att
kritiskt granska dessa antaganden for att kunna bedéma vilka principer vi ska utgd ifrdn
1 gemensamma rattsliga system. Matusovs (2001) teori om dialogisk intersubjektivitet
anvindes for att i forskningslektionerna efterstriva skapandet av en verksamhet som
utmérktes av (a) ett delat fokus i klassrumsaktiviteten, (b) utrymme for deltagarna att
respektfullt vara oense och (c) elevernas engagemang i ett omsorgsfullt praktiskt
handlande. Detta efterstrivades genom gruppuppgifter och stort utrymme f{or
elevdialog. Undervisningen genomfordes av klassernas ordinarie lirare i samarbete med
kollegor frén lararlaget.

Studiens material

Undervisningen  dokumenterades med film- och ljudinspelningar av
helklassundervisning och gruppsamtal, totalt knappt 12 timmars inspelat material som
dérefter transkriberades. For att kategorisera elevernas sitt att resonera anvéndes
elevtexterna fran kartlaggningsuppgiften och for- och eftertesten, totalt 105 stycken.
Material fran 67 elever ingick i det empiriska underlaget for studien. Enbart texter och
inspelningar av elever vars mélsmén lamnat medgivande anvindes i studien, men alla
klassers elever deltog i lektionerna, vilka genomfordes som en integrerad del av den
ordinarie undervisningen.

Analys av undervisningen

Analysen av inspelade och transkriberade gruppsamtal och helklassdiskussioner fran
alla tre lektionscyklerna gjordes efter det avslutade utvecklingsprojektet.
Undervisningshandlingar i lektionerna analyserades tematiskt och handlingar som
byggde upp olika slags &mnespraktiker relaterades darefter till elevers mojlighet att 6va
och utveckla formégan till kritiskt granskande analys i réttvisefragor. Analysens syfte
var att identifiera nir och varfor kritiskt granskande resonemang om straffrittsliga
principer uppstod, relaterat till de slag av elev- och ldrarinitierade
undervisningshandlingar som uppréttholl olika situationer.

Kategorisering av elevers siitt att resonera

Kategoriseringen av de olika sdtt att resonera om réttvisa som forekom bland
eleverna under forskningslektionerna gjordes med en abduktiv, grundad ansats. Denna
byggde pa teoretiska beskrivningar fran de ovan ndmnda tidigare studierna av
gymnasieelevers rittviseresonemang (Tvérana, 2014), och frén en studie med liknande
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resultat, av elevers olika sitt att reflektera kring problemlésning och principer inom
omrédet réttstavning som Zuckerman (2004) gjort bland elever i arskurs 1 och 4. Medan
den kritiska reflektionen hos eleverna i rskurs 1 i Zuckermans studie yttrade sig genom
uttalanden dér eleverna beskrev vad de sjdilva tyckte, vad andra trodde och att deras
egen dsikt skiljde sig fran andras, yttrade den sig hos eleverna i arskurs 4 genom att de
beskrev vilken logik ndgon annans standpunkt utgick ifran, vilken slutsats denna ledde
till och huruvida fakta overensstimde med denna bakomliggande logik (Zuckerman,
2004, s. 12). Resonemangen i &rskurs 4 i Zuckermans studie baserades saledes pa ett
urskiljande och prévande av bakomliggande antaganden for andras stdndpunkter, i
likhet med det resonerande som efterstravades i foreliggande studie.

Forst analyserades svaren fran kartliggningsuppgiften och den kategorisering som
gjordes dir berikades dérefter med de Ovriga skriftliga och muntliga elevsvar som
forekom i resten av materialet.

Tematisk analys av gruppsamtal och helklassdiskussioner

Teoriramen i denna del av analysen utgér frdmst fr&n Radfords Theory of
objectification (Radford, 2013, 2015, 2016), och fokuserar det kunskapsobjekt som sétts
i rorelse av bade larares och elevers handlingar i en specifik &mnespraktik.

Det transkriberade materialet analyserades forst tematiskt (Braun & Clarke, 2006)
genom att undervisningshandlingar  identifierades och  kodades. @ Som
undervisningshandlingar betraktades kommunikativa handlingar som pa nagot sitt
uppmanande till elevrespons och relaterade till &mnesinnehallet rittvisa. Handlingarna
bestod av muntliga fragor, skriftliga och muntligt férklarade uppgifter, samt muntliga
berittelser om och forklaringar av &mnesinnehdllet. Kodningarna genererades abduktivt
och avgrinsades tematiskt till kluster, utifran de olika motiv som de gav uttryck for.
Handlingarna kunde initieras bdde av ldrare eller av elever, och enskilda handlingar
kunde kodas som motsvarande flera olika motiv.

I analysen har allts& det som eleverna gor under lektionerna ibland betraktats som
undervisningshandlingar, ndmligen nér det varit handlingar som ingér i skapandet av en
viss &mnespraktik. D& det eleverna uttryckt kunnat kategoriseras som ett exempel pa ett
(av flera mojliga) sétt att resonera om réttvisa har det istéllet betraktats som en respons
pa en viss @mnespraktik. I vissa fall har en respons pa en undervisningshandling
samtidigt ocksa utgjort en undervisningshandling som Oppnat for en respons hos en
annan elev.

Efter den tematiska analysen stédlldes den verksamhetsteoretiskt grundade fragan
Vilket behov svarar dessa handlingars mdl mot? till dessa kluster av handlingar, i avsikt
att identifiera de motiv som kunde antas vara drivande for amnespraktikerna. Utifran
denna fraga kunde motiven for de olika &mnespraktikerna identifieras.

Beskrivning av relationen mellan dimnespraktiker och konstituerat kunnande

De olika sitt att resonera om rittvisa pa som f6ljde pa olika slags
undervisningshandlingar i det transkriberade materialet urskildes och beskrevs
slutligen. I resultatdelen beskrivs och exemplifieras relationer mellan dels de enskilda
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slagen av undervisningshandlingar och olika typer av respons, och dels
amnespraktikerna som helhet och de olika typer av respons som dessa 6ppnade upp for.

Dir framgar vems initiativ som driver de handlingar som konstituerar de olika
samhéllskunskapspraktikerna, och vilka aspekter av dmnesinnehéllet som fokuseras
genom undervisningen. Harigenom exemplifieras uppgifter och designprinciper som i
studien verkade ge gynnsamma forutsittningar for elever att 6va och utveckla forméagan
att resonera  kritiskt granskande 1 frdgor om retributiv = rdttvisa i
samhéllskunskapsundervisning i arskurs 6.

Resultat

Mot bakgrund av att underlaget dr begransat i omfang och kommer fran elever med
relativt homogen bakgrund kan studien betraktas som en fallstudie, vars resultat anda
kan vara av intresse for att forstd hur samhéllskunskapens &mnespraktiker kan
konstitueras och spela roll for elevers mojlighet att utveckla olika slags
samhéllsanalytiska resonemang. Den praktikorienterade kliniska” ansatsen som lag till
grund for undervisningsdesignen mojliggjorde att den undervisning som undersoktes
utvecklades pé ett sdtt som utmanade lirarnas tysta kunskap och foérgivettaganden kring
undervisningspraktiken (jfr. Bulterman-Bos, 2017).

I det foljande avsnittet presenteras forst kort de sex kategorier av elevers sétt att
resonera om rittvisa som analysens forsta steg gett. Dérefter presenteras fyra olika
kluster av handlingar som bygger upp tvd dmnespraktiker vilka drivs av olika motiv.
Under rubriker som motsvarar motiven i dessa dmnespraktiker beskrivs déarefter
relationen mellan undervisningshandlingarna i &mnespraktiken, och férekomster av
olika slags resonemang om straffrittsliga principer hos eleverna. Detta illustrerar
principer for att designa undervisning som mojliggor for elever att 6va och utveckla
kritiskt granskande analys i frigor om retributiv réttvisa.

Elevers olika siitt att resonera om rittvisa i materialet

Kategorierna av elevers sitt att resonera om réttvisa i samhaéllsfridgor, som
identifierades i det transkriberade lektionsmaterialet i denna studie var:

(A) beskrivning av egen asikt,

(B) beskrivning av ndgon annans asikt,

(C) invindning mot ndgon annans asikt (utan argument),

(D) beskrivning av logiken bakom nagon annans &sikt,

(E) beskrivning av slutsatsen av ndgon annans logik samt

(F) provning av huruvida fakta 6verensstimmer med slutsatsen for en viss logik.

Resonemang inom kategori A visar inte pa att olika straffrattsliga perspektiv erfars
som en aspekt av réttvisa som ett i grunden omtvistat begrepp, medan resonemang inom
kategorierna B-C visar pa ett erfarande av olika straffréttsliga perspektiv men inte av de
underliggande logikerna hos dessa. Att logikerna erfars framtrader i resonemang inom
kategori D-E men att hallbarheten for dessa logikers antaganden kan provas framtriader
tydligt forst i resonemang inom kategori F.
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Motiv hos tva évergripande d&mnespraktiker

Den verksamhetsteoretiska analysen av undervisningen visade pa fyra olika kluster
av lararinitierade och elevinitierade handlingar vilka tillsammans konstituerar vad som
hiar beskrivs som tva olika dmnespraktiker, drivna av olika huvudsakliga motiv.
Amnespraktikerna illustreras i figur 1 nedan:

Elev- Vad lag Jag Stammer
initierade tycker tycker tycker dessa
handlingar du? inte sa att antaganden?

>~ |

Motiv t Deltagande J tldennﬁkauon J

Larar-

. . . Vad ar
initierade z?:/:: Visste ni - Ig”il;(e;r Hararett || o ntagandet | Hél\(ler
handlingar lisning? att..? veckla! jet? anna;t‘ for togl e;s )
1 1 perspektiv logiken? antaganden?
Over-
gripande Aktiva elever med "en egen rost” Genomlysta samhallsfragor
objekt
FIGUR 1

Elevers och lirares handlingar relaterade till motiv och overgripande objekt i fyra olika
dmnespraktiker

Amnespraktikerna ir sammanblandade i samhillskunskapsundervisningen, men kan
analytiskt betraktas som separata men i viss man samverkande kluster av handlingar.
Det sitt pa vilka dmnespraktikerna framjar eller hindrar mojligheten for elever att
praktisera och utveckla kritiskt granskande analys beskrivs nedan.

Kluster 1 — deltagande som motiv for undervisningshandlingar

Léarares uppmaningar av slaget ”Vad tdnker du?”, ”Vilka principer tycker du passar
in i véra lagar s& som lagsystemet?”” och ”Skulle man kunna stifta lagar utifran den sista
principen? Tror ni det?” verkade ha méilet att fa eleverna att delta i undervisningen och
att séga sin asikt. Handlingarna tolkades som att de utifrdn ett underforstatt behov av
mer aktiva medborgare i samhéllet drevs av motivet att &stadkomma elevernas aktiva
deltagande i undervisningen. Handlingarna gav upphov till svar dir ménga elever var
aktiva och bidrog i diskussioner men begrinsade sig till att beskriva egna eller andras
asikter, utan att forklara eller argumentera for dessa. Mer forberedda fragor var ténkta
att ge eleverna mojlighet att skilja pa olika rittviseprinciper i relation till samhaélleliga
foreteelser, som fragorna “Vilken princip passar in pa religiosa regelsystem?” och
”Vilka principer passar in pa olika sorters pafoljder i vara lagar?”. Dessa lararinitierade
handlingar uppmanade eleverna att delge 16sningar, med malet att {4 eleverna att delta
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i undervisningen. Pa dessa fragor svarade eleverna genom att ange beteckningen pa en
av de straffrattsliga principerna, men de utvecklade inte sina resonemang.

En forklaring till att fragor med ett sddant begrdnsat utrymme for respons stilldes
under pagaende lektion, kan vara den undervisningstradition inom samhéllskunskap
som fokuserar just aktivt deltagande och skapande av ett kinslomédssigt engagemang
hos eleverna. Dialogerna ledde inte till att eleverna fick utveckla eller argumentera for
sitt stéllningstagande, utan lararen beskrev ofta deras position &t dem. Lérarens initiativ
var riktat mot att f manga elever att delta och fragorna formulerades som inriktade mot
vad eleverna “tror” och “kédnner”.

Elevinitierade handlingar i klustret uppvisade ett liknande monster. Nér eleverna i
grupper ombads identifiera vilken straffrittslig logik som kunde kopplas till olika
politiska atgirdsforslag for att stdvja ungdomsbrottslighet bad de istéllet ofta varandra
att beritta vad de tyckte i olika sakfrdgor: ”Okej sa pafoljden till mordet var att den
skulle fa &r i fangelse, sdhdr hur manga ar skulle du tycka?”. Eleverna forefoll uppfatta
det som en naturlig del av samhillskunskapen att berdtta vad man sjélv tycker i olika
fragor, och gav ofta uttryck for egna asikter och stédllningstaganden dven nér dessa inte
efterfragats. En del elever tog i gruppdiskussionerna pd sig en ldrarroll” och
uppmanade andra elever att delta i diskussionen och att sdga sin asikt.

Det fokuserade objektet for praktiken var eleverna sjilva, och deras grad av aktivt
deltagande.

Kluster 2 — identifikation som motiv for undervisningshandlingar

De lérarinitierade handlingar som verkade ha som mal att skapa reaktion och vécka
intresse hos eleverna tolkas i analysen som drivna av elevers identifikation som motiv.
Handlingarna bestod i att lararna for eleverna presenterade nagon form av fordjupande
information och/eller intresseskapande provokation, utan att denna formulerades som
eller presenterades i direkt anslutning till en fragestéllning eller uppgift. Vid ett flertal
tillfdllen beréttade ldrarna spannande och intressant &mnesstoff som kunde relateras till
straffrittsliga principer, till exempel det faktum att samhallet hellre lagger pengar pa att
omhénderta vissa brottslingar enligt lagen om psykiatrisk tvangsvard under léngre tid
dn motsvarande ett livstidsstraff, &n anvénder ddodsstraff. Tanken med inslagen av
intressevickande, fordjupande och ibland provocerande information var att konkretisera
och kontextualisera de straffréttsliga principerna, samt ge outtalat utrymme for spontan
reaktion frén eleverna, eftersom de inte atfoljdes av explicita frigor. I allménhet
begriansade sig elevernas respons dock till identifikation genom uttryck for om de holl
med om eller tog avstdnd fran synsitt, forslag och straffréttsliga principer i inslagen.
De elevinitierade handlingarna i detta kluster var spontana ifragasdttanden av andras
standpunkter och asikter. Liksom med uttryckandet av egna asikter i sakfrdgor forefoll
det vara naturligt for eleverna att uttrycka huruvida de héll med om andras asikter eller
inte. Detta foljdes inte av ett utredande eller granskande av bakomliggande logik och
argumentation, utan verkade framforallt utgora ett sétt for eleverna att ge uttryck for var
de sjdlva befann sig 1 relation till andras é&sikter. [ denna praktik blir
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samhéllskunskapsdmnet framforallt en vdg till elevernas identitetsbyggande och
positionering som subjekt.

Tillsammans med de handlingar som konstituerade deltagande skulle detta kluster
kunna sdgas utgéra en dmmespraktik med en sérskild sorts aktivt deltagande
samhillsmedborgare som dvergripande objekt.

Kluster 3 — deliberation som motiv for undervisningshandlingar

De handlingar som drevs av deliberation som motiv bestod av rena uppmaningar till
elever att vidareutveckla sin argumentation och forklara sina stdllningstaganden och
svar, av uttalanden och uppgifter som framhdll olikheter i stindpunkter och
straffrattsliga perspektiv, samt av uppgifter som explicit uppmanade till identifikation
av logiken bakom en viss princip. Till skillnad frén handlingarna som konstituerade en
praktik  driven av  deltagande och identifikation, fokuserade dessa
undervisningshandlingar en variation av principiella straffrittsliga perspektiv. De
Oppnade ddarmed upp for en elevrespons som gick utover att enbart forhalla sig till ett
enda perspektiv, oavsett om det var det egna eller ndgon annans. Direkta uppmaningar
att utveckla sin respons, som ”Okej? Hur tinker du da?”, ”Och varfor ar det bra da?”
eller ”Varfor tror du reparativ princip?” uppmuntrade ocksa eleverna att gd vidare fran
enbart beskrivande av egna och andras asikter till analys och granskning av
bakomliggande logiker hos andras stindpunkter.

Enbart att kontrastera olika rittviseperspektiv och de bakomliggande antagandena
for dessa mot varandra, verkade dock inte rdcka for att eleverna sikert skulle fora
kritiskt granskande resonemang. Nar eleverna i den forsta forskningslektionen ombads
identifiera ritt pafoljdsforslag och ritt argument till tre personer i ett case kunde de
anvinda sig av fallbeskrivningen som “facit” och fordelade ut argumenten utan att bli
oense eller behdva ange négra specifika skél for sina forslag till varandra, och ingen
kritiskt granskande reflektion behovdes. Visserligen tydliggjordes dimensionen av
variation i straffrittsliga principer, men elevernas deltagande begrinsade sig énda till
att beskriva andras och egna &sikter, utom da nagra elever pa eget initiativ ifragasatte
premissen i sjdlva caset — att en individs resonemang i ett personligt fall skulle kunna
overforas direkt till ett principiellt resonemang;:

Maria: Fast den hdr, det dr inte helt rdtt dnda att den dr hdr, for att kolla:
han tinker ju bara sd [att det dr vittvist att den som misshandlat hans dotter
utsdtts for samma misshandel sjilv] for att det dr hans dotter. Han kanske inte
skulle se det sa om det inte var hans egen dotter, om till exempel han hade,

Jjamen misshandlat ndn, sd kanske inte han hade bli-, velat, alltsa han hade ju
inte velat bli misshandlad tillbaka.

Aven i den uppfoljande redovisningen i helklass begrinsade sig elevernas
resonemang till redogorelser for hur de valt i respektive grupp, och gruppernas 16sningar
staimde till stor del Overens. Ett kritiskt granskande resonemang uppstod enbart nér
lararen frigade efter avvikande losningar. Att pa det séttet framhélla skillnader i
stindpunkter och 10sningsforslag aterkom som handling/undervisningsstrategi hos
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lararna. De undervisningshandlingarna féranledde ofta mer utvecklade resonemang
genom att de uppmanade till beskrivning av argumentationen for olika standpunkter.

Niér eleverna uttryckte egna asikter eller motsatte sig andras standpunkter saknades
dock i princip alltid tydligt angivna skil, och de fragade inte heller varandra efter skél
eller initierade argumentation sjdlva. Direkta uppmaningarna att utveckla sin respons
frén ldrarna foljdes av flest kritiskt granskande elevsvar, av handlingarna i detta kluster,
men sddana uppmaningar fungerade bdst ndr de forekom i anslutning till
problematiserande fragestéllningar, det vill siga handlingar som snarare drevs av
kritiskt omddme som motiv.

Det Overgripande objektet som undervisningshandlingarna riktade sig mot kan
beskrivas som sjdlva samhallsfragorna — praktikens priméra objekt var att blottldgga de
olika principiella stdndpunkterna i rittvisefragorna.

Kluster 4 — kritiskt omdome som motiv for undervisningshandlingar

Det sista klustret omfattade handlingar drivna av motivet kritiskt omdéme och bestod
av lérarinitierade explicita uppmaningar till utforskande av logiker eller till kritisk
granskning och av elevinitierade problematiseringar av antaganden for logiker. En
uppgift som uppmuntrade till utforskande av logiker var nir eleverna fick anvénda de
straffrattsliga principerna for att reda ut argumentationen, eller logiken, bakom ett visst
utfall, som skolans sétt att 16sa konflikter. Detta foranledde mer kritiskt granskande
resonemang fran eleverna dn nér de enbart ombads identifiera principen som passade in
pa ndgons asikt och para ihop denna med fardiga argument som de hade fatt, vilket
snarare understodde @mnespraktiken riktad mot deliberation. I det forra fallet var
eleverna tvungna att sjélva forklara och folja den logiska strukturen i ndgon annans
argumentation, medan det i det senare fallet rackte att de beskrev nédgon annans asikt,
utan att forklara logiken bakom den. Att be eleverna muntligt beskriva andras
bakomliggande logik ledde ofta, men inte alltid, till kritiskt granskande resonemang.
Det andra slaget av ldrarinitierade handlingar i detta kluster fungerade i princip alltid:
ndr larare explicit uppmanade till kritiskt granskande av bakomliggande antaganden for
olika straffrittsliga principer. S&dana uppmaningar kunde &dven ta formen av
problematiseringar av principer. Faktum &r dock att de allra flesta forekomsterna av
kritiskt  granskande resonemang bland eleverna 1 de tre undersdkta
forskningslektionerna i studien, uppstod i form av de elevinitierade handlingarna,
ndmligen nér elever problematiserade eller ifrdgasatte hallbarheten i logiken bakom en
princip pa eget bevag. I excerptet nedan initierade ldraren ett problematiserande av
retributiv rdttvisa enligt vedergillningsprincipen, nidmligen dodsstraffet. Fragan
utgjorde en explicit uppmaning till kritisk granskning och gav upphov till flera olika
elevsvar. Det forsta elevsvaret, frén Melker, gick ut pa att detta synsitt var problematiskt
dels for att det inte ligger i linje med ett underliggande antagande om att det generellt
ar fel att morda, och dels for att det leder till oonskade konsekvenser for andra.

Ldraren; ja, da hade vi ju dodsstraff'i Sverige, eller hur? Varfor, varfor tror
ni inte att vdran, varan lagbok har sd mycket med den hdr typen av rdttvisa
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att gora nu dd, som... Vad dr det som, hur tinker vi, Melker? Varfor dr det,
kan det vara problematiskt med den hdr? [...]

Melker: For, eh, tva saker vill jag sdiga, eh om man ger ndn dodsstraff da blir
man ju mordare sjdlv... och sen, vet du, sd dr den vildigt hemsk, och om man
har ndra och kdra som ska dodsstraffas.

Ldraren: ja?

Melker: ja, dd blir ju de ledsna.

Den senare inviandningen var inte baserad pd ett ifrdgasdttande av principens
underliggande premisser, men den forsta var det. P4 detta uttalande f6ljde en rad av
elevuttalanden som kan betecknas som kritiskt granskande. Dessa kan ségas ha initierats
av ldrarens frdga, men de byggde samtidigt vidare pé tidigare elevuttalanden i en
gemensam verksamhet med malet att préva dels hur hallbara de antaganden var som 14g
bakom en vedergillningsprincip, och dels hur héllbara de antaganden var som lag
bakom en retributiv virdeprincip baserad pa idén att manskligt liv dr okridnkbart. Har
samverkade lérarinitierade undervisningshandlingar, som att be eleverna utveckla sina
resonemang, med elevinitierade vidareutvecklanden av  andra elevers
problematiserande resonemang. Liksom de handlingar som konstituerade deliberation
riktade sig detta kluster av handlingar mot samhéllsfragorna som objekt, hdar med
avsikten att dstadkomma en kritisk granskning av de konkurrerande principerna for
olika stéllningstaganden i rittvisefragorna.

Undervisning som utvecklar kritiskt granskande

I de undervisningsuppgifter som fungerade bast diskuterades samhéllsproblem som
lagstiftning om dddsstraff, och problem med beddmning av rimlig p&foljd. Den direkta
frdgan om vad som kan vara problematiskt med ett visst principiellt synsitt fick flera
elever att dra det aktuella principiella resonemanget till sin spets, att identifiera
bakomliggande antaganden och prova dessa, samt att stdlla dem i relation till andra
principiella resonemang och de bakomliggande antagandena for dessa. Eleverna byggde
vidare pd varandras inspel och drev sjdlva problematiseringen vidare — det uppstod en
gemensam kollaborativ aktivitet bland eleverna, trots att lararen forholl sig passiv och
nojde sig med att bekrifta, berdomma och fordela ordet vidare. Ockséd nér eleverna
explicit ombads identifiera problem med standpunkter sa ledde det till mer kvalificerade
beskrivningar av logikerna inklusive de bakomliggande argumenten och de logiska
slutsatserna. Men for att eleverna infor denna fraga &dven skulle granska de
bakomliggande argumenten kritiskt behdvdes understdd fran léraren, i form av mycket
smé inspel dir eleverna ombads ange skdl och forklara hur de tinkte och/eller ett
samspel med Ovriga elever, bestidende av vidarebyggnad pé varandras utsagor och
gemensamt undersdkande av vad som kan vara problematiskt i en logik. Aven nir
lararen framholl att det fanns olika asikter bland eleverna, eller nir eleverna
provocerades/forvanades av en standpunkt gynnade det kritiskt granskande
resonemang.

Sammanfattningsvis verkar handlingar inom &mnespraktikerna som riktar sig mot
elevernas medborgarbildning som 6vergripande objekt och som konstituerar deltagande
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respektive identifikation, ofta hindra snarare dn framja elevers mojligheter att praktisera
och utveckla kritiskt granskande resonemang om straffrittsliga principer. Nér
praktikens Overgripande objekt var de diskuterade samhéllsfrigorna och
undervisningshandlingarna drevs av motiven deliberation och kritiskt omdéme férekom
kritiskt granskande resonemang i storre utstrickning hos eleverna. I tabell 1 nedan
sammanfattas hur undervisningshandlingar inom olika &mnespraktiker korrelerade med
olika slag av resonerande aktivitet hos eleverna i materialet:

TABELL 1

Handlingar inom olika dmnespraktiker och korrelerande typ av resonerande aktivitet
hos elever under forskningslektionerna

Handlingar Motiv Overgripande objekt | Respons'
Uppmaning att delge asikt - | Deltagande Elevers egenskaper | A, C
elevinitiativ och

Uppmaning att delge 16sning | Deltagande beteenden B,C

- lararinitiativ

Ifrdgaséttande av annans Deltagande A B,C
stdndpunkt - elevinitiativ Identifikation

Uppmaning att delge asikt - | Deltagande A, C
lararinitiativ Identifikation

Uttryckande av egen Deltagande A, C
stdndpunkt - elevinitiativ Identifikation

Provokation och information | Identifikation A, C

- lararinitiativ

Uppmaning att utveckla Deliberation Perspektiv och D, E
respons - lirarinitiativ mdjliga l6sningar

Uppmaning till Deliberation pa samhillsfragor D,E
identifikation av logiker -

lararinitiativ

Framhéllande av skillnader i | Deliberation D,E, F
standpunkter - ldrarinitiativ

Uppmaning till utforskande | Kritiskt omdome D,E
av logiker — lérarinitiativ

Uppmaning till kritisk Kritiskt omddme D,E,F
granskning — lérarinitiativ

Problematisering av Kritiskt omdome D,E,F
antagande for logik -

elevinitiativ

' (A) beskrivning av egen &sikt, (B) beskrivning av nidgon annans &sikt, (C) invindning mot
nagon annans asikt (utan argument), (D) beskrivning av logiken bakom ndgon annans asikt, (E)
beskrivning av slutsatsen av ndgon annans logik, (F) provning av huruvida fakta
overensstimmer med slutsatsen for en viss logik.
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Resultaten pekar mot att det ar viktigt med gemensamt problemlésande, och med
uppgifter utan “firdiga svar”, som kan skapa det delade fokus, praktiska engagemang
och utrymme for respektfull oenighet som foresprakas av dialogisk intersubjektivitet,
men bara om syftet med frdagan tydligt dr att granska /ifrdgasdtta antaganden for olika
losningar i frdgor om rdttvisa. Franvaro av fardiga svar mojliggér inte 6vande av
kritiskt resonerande nér fragans fokus ar vad olika elever sjdlva tycker, eller om de haller
med. Svarigheten i att konstruera uppgifter som ger upphov till kritisk argumentation
och kritisk granskning kring just principiella resonemang, &r ocksé att uppgiften
behdver fa eleven att gé& fran principen till det bakomliggande antagandet och dérefter
till att ifragasétta det. Att enbart gé fran principen till utfallet verkar inte fraimja kritisk
granskning.

Slutsatser och diskussion

De undervisningshandlingar som lérare och elever initierade och genomforde i
studiens forskningslektioner identifierades genom ett sarskilt fokus pa handlingar som
pa nagot sétt bidrog till att konstituera ett specifikt &mnesinnehéll. Antagligen &r det
mdjligt att med ett fokus pé andra slag av handlingar identifiera ytterligare praktiker
som dr med och formar samhéllskunskapsundervisning som verksamhet. S&dana
handlingar har dock inte varit i fokus for analysen i denna studie. Handlingarna utgor
tillsammans kluster som drivs av olika motiv: elevernas deltagande, elevernas
identifikation, deliberation i frdgan och kritiskt omdome i frdgan, vilka samtidigt
konstitueras som kunskapsobjekt (jfr. Radford, 2016, 2015). Dessa beskrivs som tva
amnespraktiker med olika Overgripande objekt, ndmligen eleverna (deras asikter,
subjektspositionering, aktivitet och tillhorighet) eller samhéllsfragorna (deras
konkurrerande principer och olika mdjliga 16sningar).

Amnespraktikerna #r sammanflitade i den verksamhet som undervisningen i de
undersokta samhillskunskapslektionerna utgor.

Principer for undervisningsdesign

Yngre elevers formaga att diskutera med turtagande, lyssna pa andra, argumentera
underbyggt och respektera andras asikter kan utvecklas av deltagande i deliberativ och
dialogisk undervisning (Hess & Avery, 2008). Men lérare, elever och forskare avser
olika saker nér de rapporterar om huruvida undervisning innehéller mycket diskussion
och dialog (Alvermann, O'Brien, & Dillon; 1990, Barton & Avery, 2016). Resultatet
fran denna studie understryker att samtal och diskussion inte behdver sammanfalla, utan
tvartom kan komma 1 konflikt med, deliberation och kritiskt resonerande. Praktiker dar
deltagande och/eller identifikation styrde undervisningshandlingarna var hindrande
snarare dn frimjande for elevers mojligheter att utveckla och 6va kritiskt granskande
resonemang om straffrittsliga principer. Sddana resonemang forkom istillet oftare nér
argument och bedémningar var mal f6r undervisningshandlingarna.

Utifran detta kan de designprinciper som provades i forskningslektionerna
diskuteras. Att kontrastera de kritiska aspekterna genom att fokusera dmnesinnehéllet
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som ett omtvistat begrepp och klarldgga olika principiella logiker genom till exempel
en visuell modell var framgangsrikt for att skapa kritiskt granskande resonemang,
liksom att formulera uppgifter som syftade till att virdera rimligheten i olika principiella
stdllningstaganden utifran hallbarheten i bakomliggande argument. Kopplingen till de
kritiska aspekterna av réttvisa framtradde dock som viktigare dn i vilken form som
interaktionen kring &mnesinnehallet skedde. Det var ocksa betydelsefullt att problemen
som diskuterades gjordes till angeldgenheter for flera deltagare samtidigt, och att ldrarna
lyssnade efter att eleverna var pa rétt spar”, det vill sdga pa vidg mot en kritiskt
granskande analys, och inte fastnade i att uttrycka egna upplevelser och &sikter. Detta
kunde till exempel &stadkommas genom att undvika direkta fragor om vad eleverna
sjdlva trodde, tyckte och kdnde. En hypotes som kan genereras fran resultatet &r att det
for att frimja elevers kritiska granskande av straffréttsliga principer spelar mindre roll
hur iscenséttningen, eller operationaliseringen, av variationen av de kritiska aspekterna
och syftesfokuseringen sker, men att det spelar roll vilka motiv som driver
amnespraktiken och vilket objekt den riktar sig mot.

For att kunna granska rattviseprinciper kritiskt krdvs dmneskunskaper i form av
insikt i de principiella logiker som olika réttviseperspektiv bygger pa. Vad géller urval
av dmnesinnehall i en verksamhet priaglad av stofftrangsel kan det vara mer relevant att
fokusera principerna for réttsskipning snarare n sjilva réttssystemets former. Ocksa
kunskap om etiska principer for vad som i vart samhélle ar ritt och fel handlande &r
grundldggande for utvecklandet av ett kritiskt omdome i réttvisefrdgor, &dven om dessa
inte behandlades i just de lektionsuppldgg som undersoktes hir. Den socialiserande
dimensionen &r lika nirvarande som den kvalificerande i undervisning kring
vilgrundade beddmningar i1 fragor som rér gemensamma regler och vérden, och det
gemensamma konstruerandet av sddana bedomningar &r i sig subjektifierande (jfr.
Biesta, 2011). Att ndrma sig omradet lag och ritt utifran ett fokus pa de bakomliggande
antaganden och logiker som olika principiella perspektiv i vart straffrittsliga system
bygger pa, skulle saledes kunna mgjliggéra mer utveckling av kritiskt omddme &n vad
en undervisning som fokuserar lagstiftnings- och réttsvisendeprocedurer formér.

Spianningar mellan olika Amnespraktiker

Undervisningens form spelar roll for vilket kunnande som konstitueras i
klassrummet, men specifika handlingar kan bidra till att upprétthalla olika slags
dmnespraktiker beroende pa vilket motiv som driver handlingarna. 1
forskningslektionerna framstod en spénning mellan de olika &mnespraktikerna som kan
forklaras av vilka motiv de drivs av. Nér ldrare och elever uppfattar att det viktigaste i
samhéllskunskaps-klassrummet &r att s& manga som mdjligt deltar aktivt, diskuterar och
far tillfédlle att uttrycka sin &sikt och “gora sin rost hord” forefaller undervisningen bli
mer form dn innehdll. Blotta forekomsten av diskussion och stdllningstaganden ar inte
tillrackligt for att utveckla det kritiska omddéme som motsvarar ett aktivt
stdllningstagande baserat pa kritiskt granskande analys av olika alternativ och som kan
jamforas med det politiska omdéme som Manzel och WeiBeno beskriver (2016). Ett
saddant kritiskt omdome som snarare frimjades av dmnespraktikerna drivna av
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deliberation och kritisk beddmning kan antas svara mot ett behov av att kunna hantera
den osdkerhet som utmérker samhéllskunskapens fragor.

Den subjektsskapande dimensionen av samhéllskunskapsdmnets uppdrag reduceras
latt till “alla ska vara med” och till asiktsluftande (jfr. Sandahl, 2018), men for
utvecklande av kritiskt omdome behdvs bade de forklarande modeller och teorier som
dmnets ursprungsdiscipliner kan bidra med och ett fokus pa de gemensamma
samhillsfragor som ar grunden till att ett sddant kritiskt omdome behdvs.

Deliberation kan uppsta som ett motiv for en amnespraktik i relation till ett upplevt
behov av konsensussdkande och rationalitet, och riktar sig mot att konstituera goda
argument. Vilunderbyggd argumentation é&r ett viktigt kvalificerande av
stillningstagande som del av samhéllskunskap, men utan fokus pa syftet med
gemensamt 16sande av samhilleliga fragor riskerar deliberativ undervisning att stanna
vid ett rent tekniskt kunnande. I relation till det stora fokus som forskning om
undervisning i samhéllskunskapsdmnen lagt pa betydelsen av diskussion och deliberativ
undervisning pekar resultatet pa vikten av att skilja en undervisningspraktik som
utvecklar formagan att delta i deliberation, frimst genom att lata elever dva pa att
utttrycka sina asikter och ta stillning i olika samhallsfrdgor, frdn en som snarare
mojliggdr for elever att kvalificera deliberation, genom att utveckla kunskaper om
komplexa dmnesinnehallsliga frigor och en formaga till kritiskt granskande analys.
Med forskjutningen fran undervisning i samhéllskunskap som frimst socialiserande
fostran till utvecklande av sjalvstindiga, kritiskt analyserande medborgare (Olsson,
2016, Sandahl, 2015) &ar det viktigt att utnyttja de kvalificerande redskap som
dmnesdisciplinerna kan tillhandahalla for att inte enbart hamna i deltagande- och
identifikationspraktiker.

Konfliktdimensionen som tillgang i undervisningen

Bland andra Pollack och Kolikant (2011) understryker vikten av en mangfald av
roster, asikter och perspektiv nér samhéllsfragor diskuteras. Avsaknad av skilda &sikter
under gruppdiskussionerna verkade ocksd hdmma kritiskt granskande resonemang
bland eleverna. Men lérare behdver inte vélja undervisningsinnehéll som upplevs som
kontroversiellt for att erbjuda en variation av perspektiv, eftersom samhallsfragor &r
konfliktfyllda till sin natur. Det &r istillet hanterandet av dessa konfliktfyllda
fragestéllningar som spelar roll — for att utveckla kritiskt omdome kridvs mer dn enbart
deltagande och inkludering/att ”’bli hord”, men d&ven mer &n att bara kunna argumentera
for sin sak. Jag foreslar att samhéllskunskapsundervisning for en kritiskt reflekterande
medborgarbildning orienterar sig mot de gemensamma samhéllsproblem som behover
16sas med hjélp av det &mnesinnehall vi ldser om, som vad podngen dr med att forsta
rittssystemet och ddrmed hur rittssystemet och dess underliggande principer bor
forstas. En damnespraktik som drivs av kritiskt omdome som motiv forsdoker mota ett
samhélleligt behov av att kunna hantera osikerhet och icke fullt avgransbart vetande —
egenskaper som dr utmirkande for samhéllskunskapens konfliktfyllda och komplexa
problem - genom konstituerande av gott samhélleligt omdome.
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