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Abstract: The conflicts in the Middle East are not confined to a geographical
area but have both a global and a local dimension. International conflicts, crises
and acts of terrorism have consequences in the classroom practice, partly
because current events are part of the content in social studies subjects, but partly
because an increasing number of pupils have personal experiences and/or
personal views on different aspects of these conflicts, also in relation to
nationalist, xenophobic, antisemitic and islamophobic discourses. The overall
aim of this paper is to investigate and compare how the Middle Eastern conflicts
and related topics are raised within Religious Education and Social Studies. Are
there differences in content and ways of talking in Religious Education compared
to Social Studies and, if so, how? What implications have different subject
framings for discourses and perspectives and hence, what becomes possible to
learn? The study is based on participatory classroom observations of Religious
Education and Social Studies at Swedish upper secondary schools. Interviews
with teachers and focus group interviews with pupils have been conducted. The
analyses indicate that migration, terrorism, anti-semitism, and islamophobia
were major themes raised in relation to the conflicts in both subjects. The
experiences of pupils largely affected classroom discourse. However, there were
differences between how the conflicts were framed and discussed. In Religious
Education, it was more common for teachers to downplay conflict perspectives
and emphasize empathy, similarities and existential features while in Social
Studies there was greater focus on formal ways of dealing with conflicts in terms
of regulations and institutions.
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CLASSROOM OBSERVATION
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Undervisning handlar om att géra varlden mer begriplig, att bidra till att elever kan
orientera sig i en komplex och svarbegriplig omvarld. Konflikter rymmer helt naturligt
motsattningar och flera perspektiv fran olika parter. | den har artikeln fokuseras hur
konflikter i Mellandstern och teman relaterade till dessa framtrader i religionskunskaps-
och samhallskunskapsundervisning pa ett antal svenska gymnasieskolor. Anhéngare till
olika parter i konflikter for fram skilda aspekter och forklaringsmodeller. Det kan vara
svart att avgora giltigheten i argument och information som presenteras som fakta.
Klassrummet &r en spegel av omvarlden och héndelser och perspektiv som dominerar i
omvérlden péaverkar klassrumsdiskussionerna. Konflikter relaterade till religion eller
dar religiésa grupperingar ingar ar amnesomraden som larare ofta tycker &r svara att ta
upp (McAvoy & Hess 2013; Oulton, Day, Dillon & Grace 2004). Kunskap om
héandelseforlopp, inblandade parter, maktrelationer och ekonomiska, politiska, sociala,
religiosa etc. perspektiv ar viktiga for att forsta konfliktens mekanismer. Undervisning
i omraden markta av krig och konflikter och da eleverna har personliga erfarenheter fran
olika sidor, innebér stora utmaningar i klassrumspraktiken (King 2009; McDermott &
Lanahan 2012; Pollak, Segal, Lefstein & Meshulam 2018). | takt med Okad
globalisering och migration aterfinns emellertid elever over hela vérlden som &r
personligt berérda av internationella kriser och konflikter vilket paverkar
klassrumsdiskussioner i manga delar av varlden (Jannert & Persson 2018; K Flensner,
Larsson & Séljo 2019; K Flensner & von der Lippe 2019; Lockley-Scott 2019; Parker-
Jenkins & Masterson 2013). Ett annat sétt att beskriva detta ar att det moderna samhéllet
praglas av radikal mangfald eller “super-diversity” (Vertovec 2007) vilket
undervisningen i skolan maste forhalla sig till (Franck & Thalén 2018; Conroy, Lundie
& Baumfield 2012). | takt med samhallets tilltagande diversifiering framhalls skolan
och séarskilt undervisningen i religionskunskap och samhéllskunskap som en av
samhallets framsta strategier for att minska spanningar, skapa social samanhallning pa
nationell niva och att fungera som ett forum for dialog mellan elever med olika
bakgrund och uppfattningar (ter Avest, Jozsa, Knauth, Rosén, & Skeie 2009; Ersoy
2014; Jackson 2014; Rossi 2006; Schihalejev 2009)

Samhiélleliga konflikter och kontroversiella fragor kan férekomma i flera amnen,
bland annat i religionskunskap och i samhéllskunskap. | Sverige ska undervisningen i
religionskunskap behandla hur olika religioner tar sig uttryck for individer och grupper
i samtiden, i Sverige och i omvérlden” (Skolverket 2011a). I samhéllskunskap utgor
samhallsfragor navet i amnet. Konflikter aterfinns saledes i olika &mnen, men konflikter
i form av “svarartade motsittningar” kan ocksa spelas upp i klassrummet relaterade till
elevernas erfarenheter, identiteter och asikter.

Det empiriska materialet i foreliggande artikel ar hamtat fran forskningsprojektet
Global conflicts with local consequences — learning and arguing about Middle Eastern
conflicts in Swedish classrooms' med syfte att undersoka hur konflikter i Mellanostern
togs upp och férhandlades i klassrummen och hur larare och elever forholl sig till dessa.

1 Projektgruppen bestar av Karin K Flensner, Goran Larsson och Roger Saljo och ar finansierat
av Vetenskapsradet.

74



SAMMA KONFLIKTER MEN OLIKA INRAMNING — KONTROVERSIELLA FRAGOR
RELATERADE TILL MELLANOSTERNKONFLIKTERNA | RELIGIONSKUNSKAP OCH
SAMHALLSKUNSKAP

Karin K Flensner

Bakgrunden var larares beskrivning av att de i samma klassrum dels kunde ha elever
som uttryckte sympatier for 1S, dels ha elever som flytt fran IS terror. Dessutom hade
de elever som sympatiserade med olika hdgerextrema grupper. | denna kontext beskrev
lararna det oerhort svart att ta upp konflikter i undervisningen. All undervisning
relaterad till islam blev ocksa en kontroversiell fraga. Vi har darfor valt att undersoka
hur konflikterna i Mellandstern har tagits upp i de &mnen dar vi antog att detta skulle
kunna bli aktuellt, i religionskunskap och samhallskunskap.

Syftet i féreliggande artikel &r att jamfora hur konflikterna i Mellandstern och teman
relaterade till dessa konflikter tas upp och diskuteras i religionskunskapsundervisningen
och samhéllskunskapsundervisningen. Skiljer sig innehallet i religionskunskap jamfort
med i samhéallskunskap och i sa fall, hur? Vilka implikationer far amnets inramning for
vilka diskurser och perspektiv som dominerar och vad som darmed blir mojligt att lara?

Da artikeln har en komparativ ansats och syftar till att jamfora tva skolamnen
presenteras inledningsvis perspektiv pa skolamnen som historiska och sociala
konstruktioner. Religionskunskap och samhallskunskap utgor fonden for studiens
empiriska undersokning och dessa &mnens framvaxt och utveckling i Sverige
presenteras. Déarefter redogors for teoretiska och metodologiska dvervaganden och en
beskrivning av studiens empiriska material. Studiens resultat presentas utifran féljande
rubriker: Innehallsliga teman i undervisningen, Forhallningssatt till konflikter,
Undervisningens subjekt och Fostransuppdraget. Avslutningsvis diskuteras likheter
och skillnader i hur konflikterna och relaterade teman tas upp i religionskunskap
respektive samhallskunskap.

Skolamnen

Alla skolamnen ar sociala konstruktioner och ett av flera mojliga sétt att kategorisera
och organisera kunskaper och préglas av historiska, sociala och politiska faktorer
(Englund 1997; Goodson 2005). Skolamnena konstrueras och férhandlas aven i
klassrumspraktiken i samspel mellan &mnesinnehall, larare och elever och maste forstas
som kontingenta (Englund 1997). Aven om samma kursplan/amnesplan ligger till
grund, blir samma lektionsinnehall aldrig identiskt i olika klasser.

Religionskunskap

Religionskunskapsdmnet har sitt ursprung i den kristendomsundervisning som ledde
fram till att skolvasendet skapades i Sverige. Religion och utbildning liksom kyrka och
stat har varit nara sammanlankade. Kristnandet av det geografiska omrade vi idag kallar
Sverige inleddes pa 800-talet och i samband med reformationen infogades kyrkan i
statsapparaten. | takt med att samhallet forandrades stalldes ocksa andra krav pa
kunskap som skulle formedlas och hur den skulle organiseras. Under 1800-talet
betonade liberaler bildningens och medborgarkunskapens betydelse for individ och
samhélle medan konservativa foretradare sag stora risker med ett allmant och
obligatoriskt utbildningssystem. Folkskolan inférdes 1842 som ett resultat av en politisk
kompromiss, vilken innebar att kristendomen fick en framtradande roll i utbildningen
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(Algotsson 1975; Hartman 2000). Utbildningen hade ett tydligt fostransuppdrag och
formulerades som “det uppwexande sldgtets danande till christelige och gagnelige
samhéllsmedlemmar” (SFS 1842:19 §14).

1800-talets politiska, ekonomiska och sociala omvandlingar medforde en tilltagande
sekularisering. Religionens betydelse for samhalleliga institutioner minskade. Religion
blev nagot individer kunde vélja eller vélja bort vilket bidrog till en 6kad diversifiering
av samhallet (Taylor 2007). Kring sekelskiftet 1900 framforde arbetarrorelsen och
frikyrkororelsen kritik (men av olika sk&l) mot kristendomsamnets utformning och
dominans i skolan. Nér den religidsa enheten minskat i samhallet valde staten att
prioritera skolan som sammanhallande institution framfor religionen. 1919 bytte &mnet
Biblisk historia och katekes namn till Kristendom i folkskolan och fran Kristendom till
Kristendomskunskap i laroverken. Amnet fick saledes en allmankristen karaktar for att
foraldrar till elever med olika kristen bakgrund skulle kunna acceptera undervisningen.

Da den 9-ariga grundskolan infordes 1962 formulerades ocksa objektivitetskrav i
kristendomskunskapsamnet: ”Undervisningen skall vara objektiv i den meningen att
lararen meddelar sakliga kunskaper om olika trosaskadningars innebdrd och innehall
utan att auktoritativt soka péverka eleverna att omfatta en viss &skadning.”
(SkolGverstyrelsen, 1962). 1965 bytte amnet namn till Religionskunskap pa gymnasiet
och 1969 aven i grundskolan. 1 1969 ars laroplan inforlivades éven etik och livsfragor.
Hartman (2000) ser livsfragornas inférande i amnet som en avgorande forandring i
forhallningssattet till religion i svensk skola. Elevernas erfarenheter och existentiella
funderingar, snarare &n religiosa urkunder och yttre religiosa uttryck, skulle vara
utgangspunkten. Med hjélp av denna pedagogiska ansats, ansags lararna kunna hantera
religion i en ickekonfessionell skola och kunde ”... individualisera bort den
objektivitetskramp som fanns i ménga klassrum” (Hartman 2009, s. 9).

Dagens religionskunskapsdémne har en tydlig samhallsorientering. Det Gvergripande
syftet ar att “eleverna breddar, fordjupar och utvecklar kunskaper om religioner,
livsaskadningar och etiska forhéllningssétt och olika tolkningar nér det géller dessa [...]
Undervisningen ska ta sin utgangspunkt i en samhallssyn som praglas av 6ppenhet i
fraga om livsstilar, livshallningar och manniskors olikheter samt ge eleverna méjlighet
att utveckla en beredskap att forstd och leva i ett samhélle priaglat av méngfald”
(Skolverket, 2011a).

Samhéallskunskap

Samhallskunskapsdmnet har en helt annan historia och skapades parallellt med
demokratiseringen av Sverige och att de konfessionella och fostrande dragen i
kristendomsamnet tonades ner. Under 1900-talets forsta decennier da allman rostratt
infordes introducerades dmnet Medborgarkunskap i folkskolans fortsattningsskola.
Fokus var demokratiska réattigheter och skyldigheter och kunskaper om samhallets
institutioner och lastes framst av personer som tidigare inte haft rostratt. Vid laroverken,
som dominerades av de hdgre samhallsklasserna, infordes inte detta @mne men
samhallsperspektiven fortydligades i historiedmnet under namnet Historia med
samhéllslara 1928 (Larsson 2015). Efter andra varldskriget och erfarenheterna fran
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Nazityskland framfordes argument for att skolan borde ta ett storre ansvar att ”vaccinera
ungdomarna mot totalitdra idéer genom demokrati-fostran” (Ekendahl, Nohagen, &
Sandahl 2015, s. 51). D& den 9-driga grundskolan infordes 1962 overfordes
fostransuppdraget fran kristendomsamnet och historiedmnet till
samhillskunskapsimnet. Amnet syftade till att “vicka forstielse for vart samhilles
grundvirden och (...) frdmja elevernas utveckling till omddmesgilla och
ansvarsmedvetna medborgare i ett fritt land” (Skoldverstyrelsen 1951, s. 33). 1965 fick
amnet en egen kursplan pa gymnasiet.

Samhéllskunskapsamnet rymmer manga perspektiv och ska greppa Gver ett stort och
disparat kunskapsomrade. Larsson (2015) menar att som ett forsok att hantera denna
utmaning introducerades en induktiv, verklighetsnara och problemorienterad ansats da
samhéllsfragor fick utgéra navet i amnet i gymnasieskolans kursplan 1988
(Skoloverstyrelsen 1989) liksom i Lpo 94 och Lpf 94 och har fortfarande en central roll
i den nu gillande &dmnesplanen for gymnasiet: “Undervisningen i &mnet
samhallskunskap ska syfta till att eleverna breddar, férdjupar och utvecklar kunskaper
om manniskors livsvillkor med utgangspunkt i olika samhallsfragor. Politiska, sociala
och ekonomiska band sammanlénkar i dag manniskor i olika samhallen dver hela
varlden. 1 undervisningen ska eleverna ges mojlighet att utveckla kunskaper om fragor
som beror makt, demokrati, jdmstalldhet och de ménskliga rattigheterna [...] Dessutom
ska undervisningen bidra till att skapa forutsattningar for ett aktivt deltagande i
samhillslivet.” (Skolverket 2011b).

Under det senaste arhundradet har det saledes véxlat huruvida fostransuppdraget
eller kunskapsuppdraget varit i centrum och ibland har dessa framstallts som varandras
motsatser. Sandahl (2014) menar emellertid att i de nu géllande &mnesplanerna har
deltagande reducerats till att gora sin rost hérd och hantera information. Hur
undervisningens innehall presenteras och hur elever positioneras i relation till detta
diskuterar Biesta (2003) i termer av utbildning fér demokrati och utbildning genom
demokrati. 1 samhallskunskapsdémnet stalls foljaktligen skolans dubbla uppdrag - att
utbilda och socialisera elever for att ge dem forutsattningar att mandvrera i samhallet,
och samtidigt positionera och adressera elever som medborgare kapabla att analysera,
ta stallning, vardera och paverka i samhallet, pa sin spets.

Religionskunskapsdmnets och samhallskunskapsdmnets historia och framvaxt har
stora skillnader i ursprung och varfor de konstruerades, men det finns ocksa manga
gemensamma drag. Ytterst beror bada amnena fragor om vad det innebar att vara
ménniska och leva i ett samhélle och med en tydlig personlighetsutvecklande och
medborgarfostrande roll. | de nu aktuella &mnesplanerna for gymnasiet finns normativa
mal om individens delaktighet i samhéllet med syftet att forbereda eleverna att leva i ett
pluralistiskt samhalle. Fragan ar om, och i sd fall hur, inramningen i form av
religionskunskap och samhallskunskap paverkar diskurser och perspektiv. som
dominerar i klassrumspraktiken nar undervisningen fokuserar pa liknande tematiker, i
det hér fallet relaterade till konflikterna i Mellandstern.
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Teoretiska och metodologiska utgangspunkter

Analysen utgar fran att undervisning och vad som blir mojligt att lara konstrueras i
samspel mellan undervisningens innehall, hur lararen representerar detta och elevernas
forforstaelse, kunskaper och erfarenheter (Englund, 2004). Undervisningens innehall,
har konflikterna i Mellandstern och tematiker relaterade till dessa konflikter, forstas som
potentiellt kontroversiella fragor. Det finns ett flertal definitioner av kontroversiella
fragor dar vissa fokuserar pa fragans epistemologiska natur medan andra snarare
betonar hur manniskor forhaller sig och reagerar pa denna fraga (Dearden 1984).
Kontroversiella fragor kan forstas som fragor som djupt splittrar ett samhélle och som
genererar motstridiga forklaringar och lésningar och som baseras pa alternativa
vardesystem och dar det existerar meningsmotsattningar, skilda vardesystem, intressen
och perspektiv dar det kan vara svart att na en samsyn (Stradling, 1984). Delar av
undervisningen beror foljaktligen bade kunskaper och vérderingar och i vissa fragor ar
det svart att finna en skarp grans mellan dessa. Ljunggren (2015) menar att det ar just
pa grund av att fragorna befinner sig i granslandet mellan politik och kunskap som de
uppfattas som kontroversiella da det finns manga olika uppfattningar och mojliga
positioner att inta. Vart att notera ar kontroversiella fragors kontextuella och
kontingenta natur vilket innebar att huruvida en fraga uppfattas som kontroversiell
varierar mellan historiska perioder, mellan samhéllen och grupper inom samhéllen. Det
som upplevs som en kontroversiell fraga i en specifik undervisningssituation behover
foljaktligen inte upplevas som en kontroversiell i en annan, dven om fragan i sig rymmer
bade fakta och varderingar och konkurrerande intressen. Detta &r avhangigt bade
elevernas forforstaelse, erfarenheter och asikter, men ocksa hur lararna organiserar
undervisningen (Hess, 2005; 2009). | den hér artikeln utgar analysen fran
kontroversiella fragor som ett undervisningsinnehall som innefattade bade fakta och
varderingar och dar ibland var svart att géra en skarp distinktion mellan dessa och ett
amnesinnehall som vackte starka asikter och/eller kanslor hos larare och/eller elever
(jmf. Huddleston & Kerr 2015; Ljunggren 2015; Stradling 1984).

Hess (2005) urskiljer olika forhallningssatt hos larare for hantering av
kontroversiella fragar i undervisningen; undvikande (avoidance), favorisera
(priveliging), fornekande att detta ar en kontroversiell fraga (denial) eller balansering
och synliggora olika perspektiv och positioner (balancing). Utifran empiriska
klassrumsstudier identifierar Pollak et al (2018) ytterligare tva forhallningssatt. Ett av
dessa benamns kringgaende (sidestepping) vilket innebér att lararen istallet for att som
i balansering synliggéra en mangfald av perspektiv istéllet soker skapa konsensus och
enighet genom att betona det som fdérenar. Den andra kategorin Kkallar de for
scholasticizing och innebar att fokus flyttas fran det kontroversiella innehallet for att
istallet hamna pa formagor som till exempel att lasa och argumentera.

Studien har en etnografisk ansats som syftar till forstaelse for praktiker och
forestallningar och den betydelse dessa har for elever och léarare i den kontext de
forekommer (Atkinson, Coffey, Delamont, Lofland & Lofland 2007). Etnografiska
studier stravar efter att gora det okénda valkant och familjart. En utmaning i skolmiljéer,
som genom personliga skolerfarenheter ses som en familjar miljo, ar att forskaren
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behover ta ett steg tillbaka och pendla mellan att frammandegdra det familjara och gora
det frammande familjart for att kunna urskilja processer och handelser i denna miljo
(Gordon, Holland & Lahelma 2007). Etnografi i utbildningsvetenskapliga sammanhang
innebar att analysen tar sin utgangspunkt i det konkreta och partikuléra i den specifika
kontexten for att explicitgora den pedagogiska praktiken.? Konkret har detta inneburit
klassrumsobservationer av religionskunskaps- och samhallskunskapslektioner som
dokumenterats med ljudinspelning och féltanteckningar. Genom att delta i
undervisningen genereras forstaelse for hur amnet konstrueras i interaktionen mellan
amnesinnehall, larare och elever i klassrumspraktiken. Reflektioner och fragor i
faltanteckningarna utifran undervisningssituationerna har darefter varit utgangspunkten
for éppna enskilda intervjuer med larare och fokusgruppsintervjuer med elever.

Empiriskt material

Deltagande observationer har genomforts vid sex kommunala gymnasieskolor i sju
klasser samt vid en skola och klass inom kommunal vuxenutbildning. Vid urvalet av
skolor har stravan varit att fa en variation av skolor avseende elevernas bakgrunder och
stad/landsbygd och fragan om deltagande stalldes till rektorer och larare i
religionskunskap och samhallskunskap. Tre skolor var belagna i en storstad, tva
innerstadsskolor och en forortsskola, tva var belagna pa mindre orter dar manga av
eleverna kom fran landsbygden. Tva skolor tillnrde storre skolenheter i mellanstora
stader, vilket ocksa var fallet med den klass som har foljts i den kommunala
vuxenutbildningen. Alla skolorna hade tagit emot nyanlanda elever de senaste aren men
skolsegregationen &r tydlig i studiens skolurval. Andelen elever med utlandsk
bakgrund?® varierade bade mellan skolorna och inom skolornas olika program. Vissa
program hade 60-100 % elever med utlandsk bakgrund medan andra hade mindre &n
10%. Lagst andel utlandsk bakgrund, 25%, hade en av innerstadsskolorna och en av
skolorna pa landsbygden. Hogst andel utlandsk bakgrund hade en av skolorna beldgen
i en forort samt en av skolorna i den medelstora staden, 79 % respektive 61 %. Sett till
fordldrarnas utbildningsbakgrund, definierat som “elever vars fordldrars hogsta
utbildning &r eftergymnasial utbildning med minst 30 hogskolepodng” var situationen
den omvanda — samma skolor med mindre andel nyanlanda hade ocksa en stérre andel
elever med hogutbildade foraldrar pa ca 45 % medan skolorna med storre andel elever
med utlandsk bakgrund hade en lagre andel pa ca 25 % med elever med hogutbildade
foraldrar.

Undervisningen i klasser pa teknikprogrammet, samhallsprogrammet,
omvardnadsprogrammet, sprakintroduktionen inom ramen for det individuella

2 For en utforligare diskussion om metodologiska och forskningsetiska aspekter av etnografiska
klassrumsstudier se till exempel K Flensner (2015), Osbeck, Ingermann & Claesson (2018)

3 Statistiken ar hamtad fran Skolverket https://www.skolverket.se/skolutveckling/statistik/sok-
statistik-om-forskola-skola-och-
vuxenutbildning?sok=SokA&vform=21&ar=2017&hmtyp=y&kommun=1492&0ne=94975733
&run=1 och utléndsk bakgrund definieras i denna statistik som “elever dr fodda utomlands eller
fodda i Sverige med bada forédldrarna fodda utomlands”.
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programmet samt en fristaende kurs i religionskunskap pa Komvux har foljts. Totalt
observerades 38 lektioner (mellan 45-180 min), plus tva heldagar da eleverna
genomforde ett EU-rollspel med fokus pa migration samt tre teaterpjaser som del av
undervisningen. Innan observationerna informerades eleverna om projektets syfte och
vad det skulle innebdra for deras del. Vid transkriberingen av de observerade
lektionerna skrevs de yttranden fran elever som inte gett sitt samtycke inte ut och ligger
saledes inte till grund for analysen. | anslutning till observationerna intervjuades de
undervisande lararna och grupper med elever. Fragan om deltagande i intervjuer stalldes
till alla i elever och i nagra klasser intervjuades flera grupper och i nagra klasser endast

en grupp.

TABELL 1
Oversikt studiens empiriska material

Empiriskt material Antal
Antal skolor 7
Antal klasser 10

Observerade lektioner religionskunskap 24
2 teaterpjaser
Observerade lektioner samhallskunskap 14
2 dagar EU-rollspel
1 teaterpjas

Enskilda intervjuer larare 10
Fokusgruppsintervjuer elever 15
Antal intervjuade elever 51

Amnesomrédet, konflikterna i Mellandstern, har inte en given plats i undervisningen.
Det utgor inte ett explicit centralt innehall eller ett sjalvklart &mnesinnehall vare sig i
religionskunskaps- eller samhéllskunskapskurserna. Vid forfragan till larare om
samtycke till deltagande i studien stalldes fragan om vi fick genomfdra deltagande
observationer av undervisningen i nagon av religionskunskapskurserna och
samhallskunskapskurserna nar de planerade att arbeta med &mnen som pa nagot satt
relaterade till dessa konflikter i vid bemarkelse och dér de trodde att dessa konflikter
skulle komma upp i undervisningen. Som framgar av resultatet ar det ett flertal olika
amnesomraden som har varit den innehdllsliga inramningen av de observerade
lektionerna. Ett forbehall ar saledes att observationerna ar genomforda nar lararen
planerar att undervisningen pa nagot satt relaterar till forskningsprojektets tema.

Analys

Lektionerna och intervjuerna har spelats in och transkriberats verbatim. NVivo har
anvénts for att hantera den stora mangden kvalitativa data och gora jamforelser mellan
olika faktorer sasom skolor, amnen och innehall. 1 undervisningen ar en mangd
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processer igang och analysen av klassrumsinteraktionerna och intervjuerna har utgatt
fran en variant av den didaktiska triangeln (Hopmann 1997).

AMNE

Innehdll

Skola Sainhfille

Ldrare Interaktion Elever

FIGUR 1.

Variant av den didaktiska triangeln utifrdn Hopmann (1997).

Den hér artikeln syftar till en jamforelse mellan hur samma dmnesomrade gestaltas
och diskuteras i religionskunskap och i samhallskunskap. Den komparativa analysen
fokuserar pa undervisningens innehall — vad tas upp i de olika amnena och hur
representeras innehallet i klassrumspraktiken? Komparation kan ha olika syfte sdsom
till exempel att synliggora specifika fenomen och detaljer, upptdcka nyanser och
variationer, motsvarigheter eller avvikelser i det som understks (Azarian 2011).
Centralt i alla komparativa ansatser ar begreppen likhet och skillnad. Marginson och
Mollis (2001) betonar att skillnader inte nédvandigtvis maste ses som motsatser eller
Omsesidigt uteslutande, likheter och skillnader existerar alltid parallellt. For att en
jamforelse ska bli meningsfull behdver jamforelsepunkterna explicitgdras. Syftet i den
har artikeln ar att underséka om och i sa fall hur skolamnet som star pa schemat paverkar
hur man talar om samma eller narliggande dmnesinnehall. Det ar olika skolor, olika
elever och olika larare, men det som jamfors hér & dmnena religionskunskap och
samhéllskunskap pa gymnasiet, inte framst de olika klassrumskontexterna
undervisningen bedrivs i. Det hade varit 6nskvart att gora observationer i bada &mnena
i samma klass men det har tyvarr inte varit praktiskt méjligt. En svaghet med &mnena
som utgangspunkten for jamforelse ar att &mnet inte kan ses som nagot i sig utan amnet
konstrueras i samspel mellan amnesinnehall, larare och elever (Englund 1997). Likheter
saval som skillnader mellan religionskunskap och samhallskunskap som beskrivs i
resultatet kanske inte alls hanger samman med &mnet utan med den specifika
klassrumskontexten. Jag menar dock att det trots detta kan vara relevant att anvénda
amnet som utgangspunkt for jamforelse. Fokus i analysen &r att i det transkriberade
klassrumsobservationerna soka identifiera likheter och skillnader nér det géller

81



SAMMA KONFLIKTER MEN OLIKA INRAMNING — KONTROVERSIELLA FRAGOR
RELATERADE TILL MELLANOSTERNKONFLIKTERNA | RELIGIONSKUNSKAP OCH
SAMHALLSKUNSKAP

Karin K Flensner

undervisningens innehall men ocksad hur innehdllet gestaltas och diskuteras i
religionskunskap respektive samhallskunskap. For att gora analysen sa transparent som
mojligt innehaller resultatet tamligen omfattande citat. Fokus riktats mot
forskningsprojektets Gvergripande tema — hur larare och elever forhaller sig till
konflikterna i Mellandstern och narliggande teman i undervisningen.

Resultat

Under rubrikerna Innehallsliga teman i undervisningen, Férhallningssétt till konflikter,
Undervisningens subjekt och Fostransuppdraget jamférs och analyseras hur
konflikterna i Mellandstern och teman relaterade till dessa konflikter tas upp och
diskuteras i religionskunskapsundervisning och samhallskunskapsundervisning.

Innehallsliga teman i undervisningen

De tematiker som lararna inbjod till observationer av dar de utifran sina tidigare
erfarenheter antog att konflikterna i Mellandstern pa nagot satt skulle komma att bli del
av undervisningens innehall &r intressanta i sig och sager nagot om hur konflikterna i
Mellandstern representeras i religionskunskaps- och samhéllskunskapsundervisningen.

Religionskunskap

Fem av klasserna hade religionskunskap och tre av dessa pa vard- och
omsorgsprogrammet, samhallsprogrammet och vux, arbetade med de abrahamitiska
religionerna: judendom, kristendom och islam. Tva klasser pa teknikprogrammet
arbetade med temat religion och identitet som fokuserade religion som identitetsskapare
samt temat religion och konflikter vilket innebar undervisning om religifsa
terrorgrupper.

Samhallskunskap

Ovriga fem klasser hade samhallskunskap. Tva klasser pa teknikprogrammet och
samhallsprogrammet  arbetade med temat migration. En av klasserna
samhéllsprogrammet genomfodrde ett EU-rollspel om migration dér grupper av elever
fick roller som foretrédare for olika EU-lander och genomférde forhandlingar om EU:s
migrationspolitik. En klass pa samhallsprogrammet arbetade med temat terrorism och
en klass pa individuella programmets sprakintroduktion arbetade med de manskliga
rattigheterna och FN.

Forhallningssatt till konflikter

Konflikter uppfattades pa manga satt som svara att undervisa om. | bade
religionskunskap och samhallskunskap undvek larare manga ganger att tala om aktuella
handelser och pagdende konflikter. Aven i samhallskunskap, dar samhallsfragor
beskrivs som ett nav och en central utgangspunkt, var dagsaktuella handelser inte en
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sjalvklar del av undervisningen. Som exempel kan ndmnas att forsta lektionen i
samhallskunskap efter terrordadet pa Drottninggatan i Stockholm 2017 inte med ett ord
togs upp i en av klasserna. Undervisningen féljde planeringen, som visserligen berdrde
ett aktuellt tema, i denna klass migration, men dagspolitiken var inte en central del av
den observerade undervisningen vare sig i samhallskunskap eller i religionskunskap.
Detta bekréftades i elevintervjuerna som beskrev att lararna undvek att ta upp aktuella
fragor med hanvisning till att kursens centrala innehall maste hinnas med. De beskrev
ocksa att manga larare var osakra och konfliktradda:

Elev 1: Och jag har méarkt att skolan undviker sana diskussioner och sana

amnen pa sa fel satt. Och jag tycker att de borde ta upp det lite mer. Alltsa

allt, allt som hander. De maste ta upp det, for det som héande fér hundra ar

sen, det hander ju fortfarande. Kanske inte pa samma satt som det hande da,
men det hander fortfarande. Och de tar inte upp det.

Intervjuare: Varfor tror du de inte ta upp det?
Elev 1: Konfliktradda.
Elev 2: For konflikter, ja. Konfliktundvikande, jag vet inte.

Eleverna beskrev ocksa att lararna sétter stopp for manga diskussioner i klassrummet
bade i religionskunskap och samhallskunskap. Manga fragor diskuteras darfor framst
utanfor klassrummet, pa raster och pa fritiden. Nagra menade att bara politiskt korrekta
asikter” ventilerades 1 klassrummet. De elever som uttryckte detta hyste
invandringskritiska asikter och menade att de inte kunde yttra detta i klassrummet
antingen for att lararna personligen ansag dessa asikter felaktiga eller var radda for vart
en sadan diskussion skulle ta vagen. I lararintervjuerna bekraftades bilden av osakerhet
och radsla for att &amnesinnehallet ska leda till konflikter mellan elever, men lararna
lyfte ocksa att detta & komplexa konflikter och att de upplevde att de inom vissa fragor
saknade tillrackliga kunskaper:

Larare: Men den [syrienkonflikten] &r otroligt komplex och andrar sig ju
ocksd hela tiden. Det kanske gor att man ryggar for den, for ddr finns inget...
sallan det finns ndgot svart och vitt, men den &r sa otroligt manga grazoner
och ... Till exempel klassiska, om man bekdmpar IS och dd kanske man
indirekt stodjer Asad. Eller att man stodjer en gerillagrupp som egentligen
har fruktansvirda dsikter om kvinnor eller om andra religiésa grupper da ...
Sa det ar jattekomplexa fragor.

Denna osékerhet hos larare rorande till undervisning om denna typ av komplexa och
manga ganger kontroversiella fragor ar val belagd i forskning (jmf. Anker & von der
Lippe 2015; Cotton 2006; Oulton, Day, Dillon & Grace 2004; Zembylas & Kambani
2012). Strategin fran lararnas sida att i undervisningen hantera fragor som de uppfattade
som kontroversiella genom att undvika ett specifikt innehall eller att bara slappa fram
vissa perspektiv bendmner Hess (2005) undvikande (avoidance) och favorisering
(privileging) och dessa strateger forekom i bade religionskunskap och samhallskunskap.
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Religionskunskap

Tre av klasserna laste om de monoteistiska/abrahamitiska religionerna. De larare
som valde att organisera religionskunskapskursen utifran vérldsreligionerna hade en
religionshistorisk ansats dar de berattade om religionernas uppkomst och utbredning.
De tre monoteistiska religionernas gemensamma rotter betonades. En av lararna, som
arbetat lange pa en skola med en stor andel elever som identifierade sig som muslimer,
berattade det judiska folkets historia, som aven ar en del av de muslimska och kristna
traditionerna, och anvande parallellt de svenska och arabiska namnen pa centrala
gestalter sdsom Abraham/Ibrahim, Isak/Ishaq och Mose/Musa. Nar det existerar flera
berattelser inom religionerna som till exempel beréttelsen om Isak/Ishag och Ismael
redogjorde hen for de parallella beréttelserna. | de har framstallningarna berdrdes
Jerusalem och i relation till Jerusalem som en helig stad for tre religioner och Israel som
en judisk stat berérdes Mellandsternkonflikterna:

Larare: Och Jesus, han uppstar i Jerusalem efter sin dod. Och judarna har
sitt heliga tempel dar. Och pa samma plats som det har templet stod ligger nu
muslimernas klippmoské. Och ni undrade innan varfér det blir konflikter om
Israel och Palestina. Nar jag kommer in i rummet har, sa ar det ndgon som
sdger “men dr det ndgon som vet varfor de brdkar?” Forstdr ni att om alla

tre religionerna har den har platsen som helig, att det kan bli konflikter om
den?

Elev 1: Ja.

Larare: Borde det bli konflikter?
Elev 1: Nej.

Larare: Nej. Varfor inte?

Elev 1: For alla ar dar typ av samma anledning, sa i stéllet for att ha
konflikter, det borde vara lugnt. Sa de kan gora sina grejer och ga darifran.

Larare: Eller hur? Man borde samsas om platsen.
Elev 1: Exakt.

Larare: Eller hur? Man tror pa en Gud och platsen ar viktig for alla. Man
borde samsas, men man gor inte det. Man brakar om platsen. Eller hur? Och
israelerna har ju forsokt att se till att platsen bara ar deras. Och de bygger
murar. Och da ar fragan sa har, israeler, vilka ar israelerna?

Elev 2: Judar.
Elev 3: Judarna.

Larare: Mm. Och da &r fragan sa hér, ar det alla judar som tanker som dem
som bygger murar?

Elev 2: Nej.

Larare: Nej, eller hur?
Elev 2: Men nastan alla.
Larare: Ar du saker pa det?

Elev 2: Ja. De ar alltid tillsammans.
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Larare: Ar alla muslimer 1S1S?

Elev 2: Nej.

Elev 3: Nej.

Larare: Varfor ar det skillnad pa judar da?
Elev 1: Oj, 0}, 0j. [skratt]

Eleven som hiér séjer oj 0j 0j” och skrattar gor det for att detta &r sprangstoff i den
hér klassen dar majoriteten av eleverna har sina rotter i Mellandstern. Samtidigt fanns
en nyfikenhet och en Oppenhet for att diskutera detta. Israels politik i relation till
Véstbanken och Gaza och behandling av palestinier var ett laddat &mne i klasser dar en
stor andel av eleverna hade denna bakgrund. I klasser dér en mindre andel av eleverna
hade denna bakgrund var Israels politik inte laddad och kontroversiell pa samma satt.
Har ser vi hur elevernas samlade erfarenheter och asikter i den specifika klassen har
betydelse for hur olika fragor gestaltas i klassrumspraktiken.

Konflikter som sadana hanterades olika i religionskunskap jamfort med
samhallskunskap. Ett typiskt drag for hur larare tog upp konflikter relaterade till religion
i religionskunskapsamnet, som ocksa framtrader i citatet ovan, var just att tona ner
konfliktperspektivet och betona det som dr gemensamt och peka pa att det inte ar alla
judar som bidrar till fortryck av palestinier eller att alla muslimer inte ”ar ISIS”. 1
klassrumspraktiken i religionskunskapsdmnet blev det tydligt att lararna hade en
ambition att nyansera en negativ bild av religion i allménhet och islam i synnerhet och,
i klasser dar en majoritet positionerade sig som muslimer, en negativ bild av judar. De
gjorde detta genom att lyfta fram religionernas meningsskapande funktioner for
individer och peka pa variationen av tolkningar och uppfattningar inom de olika
religionerna. Istallet for att uppehalla sig vid konflikterna som sadana beskrev flera av
lararna den historiska bakgrunden till att de vuxit fram. Under flera av de observerade
lektionerna artikuleras inte religion som en forklarande faktor i konflikter, utan lararna
pekade pa andra forklaringsfaktorer, sasom psykologiska, sociologiska och
ekonomiska, dar religiosa motséttningar &r del av konflikten eller som orsak till att
individer radikaliseras. En klass fick se pjasen Jihadisten av Gry, Nordstrém och
Setihesh som skildrar en ung mans radikaliseringsprocess (se ocksa K Flensner, Larsson
& Siljo 2019). Detta sétt att psykologisera och forsoka forsta radikaliseringsprocessen
som pjasen uppmarksammade upplevde dock vissa elever som provocerande:

Elev 1: Jag hade dock en tanke att, jag tyckte att man skulle kdnna medkansla

for jihadister, hur de &r. Men jag tyckte att det var ett dumt syfte att ha pa en
pjas liksom, sa det forvirrade mig lite.

Léirare: Mm. Du var kritisk till det, att man pd ndgot sdtt ... Ja, Lukas?
Elev 2: Jag kdnde exakt samma sak.
Larare: Vada? Kan du utveckla lite?

Elev 2: Alltsd att pjasen gick ut pa att man skulle pa nagot sétt tycka synd om
de som hdller pa med ... eller typ forsoka forsta varfor de gor sd.

Larare: Mm.

85



SAMMA KONFLIKTER MEN OLIKA INRAMNING — KONTROVERSIELLA FRAGOR
RELATERADE TILL MELLANOSTERNKONFLIKTERNA | RELIGIONSKUNSKAP OCH
SAMHALLSKUNSKAP

Karin K Flensner

Elev 2: Och att det sdittet de beskrev det pd, var ... jag personligen tyckte att
det var fel sdtt, att man ... de beskrev pa att han var vilsen och inte visste vad
han gjorde. Men jag tror att de vet vad de gor, alltsd personer som valjer
detta, vet verkligen vad de gor. De ar inte vilse eller nagot sant.

| klassen som arbetade med temat religion och konflikter dominerade ett
religionskritiskt forhallningssétt i talet om religion bland eleverna:
Larare: Alltsd om man tanker, ar det religionens fel? Ar det pa grund av
religioner, Daniel nickar, som konflikter uppkommer och péagar? [allmant
instammande medhall fran klassen] Det ar ett forenklat svar, sa jattebra. Sa

nu ar det min uppgift da har, att vi ska ge en nyanserad bild. For att det ar
aldrig sa enkelt och om det vore sa, om det &r sa, ja, vad ska vi géra da?

Elev 1: Ta bort religionen!
Elev 2: Ja.

Elev 1: Avskaffa islam, alltsa.
Larare: Det gar inte.

Elev: Kasta hela skiten alltsa.

Larare: Ja, vi far hor... ska vi se hdr...

Lararen kommenterar inte elevens uttalande 6ver huvud taget utan byter spar och
boérjar prata om en artikel de ska ldsa. Den hér typen av kritiska kommentarer om
religion i allménhet och islam i synnerhet forekom i klasser dér andelen elever med
utlandsk bakgrund var lag, trots att det i alla klassrum satt elever bade med utlandsk och
svensk bakgrund och som beskrev sig som troende inom olika religitsa traditioner. N&r
islamofobi togs upp i undervisningen i religionskunskap var det ett konstaterande, att
det forekommer. Vilka rotter islamofobiska stromningar har eller hur dessa tar sig
uttryck i olika kontexter beskrevs och problematiserades inte. Islamofobi togs inte upp
under observationerna av samhallskunskapslektionerna. | elevintervjuerna framkom
daremot islamofobiska asikter som en del av ett politiskt idé-paket och positionering
som sammanfattningsvis inneholl invandringskritiska asikter, att bara politiskt
korrekta” asikter far uttryckas och islam beskrevs som ett hot mot det svenska samhéllet.

Samhaéllskunskap

I samhéllskunskapsundervisningen var konfliktperspektiv mer sjalvklart — en del av
det specifika innehallet i kursen beror just konflikter, motsattningar och olika
perspektiv. | samhallskunskap fokuserades formella institutioner sasom FN, EU och
sékerhetspolisen. Samtidigt blev konfliktperspektiven och olika positioner i den
undervisning som observerades inte synliggjort eller problematiserat i ndgon storre
utstrackning.

| analysen av de observerade materialet &r det slaende att eleverna forvéntas kanna
till orsakerna, sa detta var inte ndgot som framtradde i undervisningen. 1 en klass som
arbetade med migration beskriver dock lararen orsakerna till Mellangsternkonflikten:

Larare: De har bott har i artusenden. Men just de har staterna ar inte sa
gamla. Sen &r det lite grann sa nar man tittar pa en del lander, att de har
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valdigt raka granser. Ser ni det? Och s kan man se i Afrika ocksa. Det ar
valdigt ... Nagon har suttit med linjal och sagt “hdr ska grinsen gd”. Och det
innebdr att i flera av de har landerna nu s bor det folk som kanske inte alls
historiskt sett hor ihop. Alltsa tar vi Sverige sa kanske vi har en tanke om att
ja, men Sverige och svenskar, de ar val ungefar sa har. Det ar lite olika. Det
har blivit lite annat under vissa perioder och s, men Sverige, vi ar 1 000 ar
gamla, och det ar det har omradet och sa vidare. Men héar ar det faktiskt inte
s&. Om man tar ett land som Irak till exempel d&, som ar fran 1932, sa finns
det flera grupper dar som liksom inte alls hor ihop traditionellt. Vi har ju en
stor folkgrupp som finns i flera lander har som kallas fér kurder, som finns
bade i Irak och Syrien och Turkiet och andra lander, och deras tanke &r att
de skulle vilja ha ett eget Kurdistan. [ ...] For det finns liksom smd minoriteter
i de har. Och det hanger ihop med att ja, de har landerna ar, jag holl pa att
saga pahittade, men jag menar inte riktigt sa. Men de ar inte sa gamla, de &ar
lite konstruerade.

| lararens beskrivning framtrader en etnocentrisk svensk vérldsbild déar konflikter
forklarades med etnisk mangfald. Orsaker till konflikterna i Mellandstern beskrivs med
hanvisning till kolonialismen (men det forklarades aldrig vem som suttit och ritat lander
med linjal och varfor eller hur man kunde goéra detta) men framférallt med referens till
dess mangkulturella och mangetniska karaktar, att det bor folk i dessa lander som “inte
hor ihop” och att linderna adr “konstruerade”. Hér framstélls vi” i Sverige som en
gammal och homogen nation, till skillnad fran landerna i Mellandstern som ar
”péhittade”. Det blev dock inte nagon diskussion om detta i den specifika
undervisningssituationen och dessa uttalanden forblev oproblematiserade. Detta skulle
ocksa kunna forstas som att lararen véljer att hantera en komplex och kontroversiell
fraga genom att favorisera ett specifikt perspektiv (jmf Hess 2005).

En av de klasser dar arbetet fokuserades pa att synliggora olika positioner i relation
till migration var de som arbetade med EU-rollspel om migration. Rollspelet bestod av
forhandlingar mellan EU-landerna om EU-s gemensamma migrationspolitik. Eleverna
representerade i grupper om 3-5 elever olika EU-lander. Arbetet hade foregatts av
arbete om de olika landernas officiella instéllning till migration. Eleverna uppskattade
detta sétt att arbeta och beskrev det som roligt, stimulerande och att de lart sig mycket
och fatt en forstaelse for migration, EU:s arbetssatt och utmaningar. Samtidigt
reflekterade flera elever efterat 6ver att fokus hamnat pa sjalva forhandlingsspelet, att
skapa allianser och kompromissa for att fa igenom de egna forslagen:

Elev 1: Men det var inte sa att vi stod dar och sa att de [flyktingar] ar manniskor.
Vi sa det mest for att vi skulle fa genom vara beslut, det var det man gjorde, det var
det enda vi fokuserade pa. Vi tankte sd har, men det ar faktiskt manniskor vi
diskuterar, men det dir inte det man ... Du tiinker bara, ja, men nu maste vi fa igenom
det har beslutet, dd maste vi prata med dem, da maste vi hitta nagot bra argument
for att det ska vaga dver att de inte har rad, typ.

Elev 2: Mm. Det blev val mycket sa har att man tankte mer taktik &n att det verkligen
ar manniskor vi diskuterar, om hur de ska kunna fly till Europa.
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Om det i religionskunskap fanns en tendens att tona ner konfliktperspektivet och
betona det gemensamma fanns det alltsa i samhallskunskapsundervisningen en tendens
att fokusera pa formella beslutsvagar och regleringar i arbetet med kontroversiella
fragor, vilket kan ses som scholastisizing (Pollak et al 2018), dvs flytta fokus fran den
kontroversiella fragan om migration till att handla om argumentationsteknik och
forhandlingsstrategier.

Undervisningens subjekt

I analysen framtréder en skillnad i tilltal eller hur elever forvéntas relatera till
amnesinnehallet i religionskunskap jamfort med i samhallskunskap, vilket delvis hanger
samman med karaktaren pa amnesinnehall.

Religionskunskap

Religionskunskapsléararna utgick fran att alla manniskor har en livsaskadning oavsett
om den éar religios eller inte och att eleverna darmed eventuellt hade personliga
erfarenheter och uppfattningar om undervisningens innehdll. | denna mening
adresserades de i undervisningen som personer med olika identiteter, positioneringar
och erfarenheter.

I religionskunskap i framtrader ibland ett sétt att tala om ménniskor som existentiella
subjekt med ett specifikt ansvar att forsta:

Larare: Sa det vi maste gora som manniskor har i dag, det ar att forsoka
forsta.

Elev: Och inte doma direkt.
Larare: Och inte doma direkt. FOrstar ni?
Elev: Yes.

Larare: Och sen kan vi tycka en massa saker, for vi utgar fran oss sjalva. Men
vi maste ibland ta ett helikopterperspektiv, ga tillbaks till historien och forsta
varfor ar Jerusalem viktigt, varfor ar det har landet sa viktigt?

Léararen uppmanar eleverna att forsoka forsta konflikten kring Jerusalem utifran
andra perspektiv dn sina egna och riktar sig till dem “som ménniskor”. Samtidigt
betonar hen att vi har asikter och har rétt till dessa. | flera religionskunskapsklassrum
var utgangspunkten att alla har en livsaskadning oavsett om den &r religios eller inte och
att dessa kan ta sig olika uttryck och paverkas av de sammanhang man véxer upp i:

Larare: Vi pratar ganska sallan om vara livsaskadningar i Sverige. Det ar
inte sa latt att veta [varfor man har olika livsaskadning]. Men sen kan man
tanka sig, tror ni att det skiljer sig for att du &r man och jag ar kvinna? Skulle
kunna vara. Vi har bada véxt upp i en vasterlandsk kultur, men dar du da har
en lite annorlunda kulturell bakgrund an vad jag har. Vi &r olika alder. Det
skulle kunna skiljas i livsaskadning ocksa darfor. Olika utbildningsgrad an sa
lange.

Samtidigt var det sallan som specifika elevers eller larares livsaskadningar var
utgangspunkten for diskussionen utan detta talades om i generella termer som i
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exemplen ovan. Antisemitism och islamofobi var, som tidigare namnts, tva teman som
aterkom i undervisningen i religionskunskap om judendom och islam. I relation till
judendom utgjorde undervisning om forintelsen en central del. Tvd av lararna
uppmarksammade ocksa att dagens antisemitism dels forekommer bland nazister och
hogerextrema grupper men ocksa bland muslimska grupper. Observationerna i dessa
klasser genomfordes samma host som nynazistiska Nordiska Motstandsrorelsen (NMR)
ville demonstrera och passera synagogan i Géteborg under Jom Kippur och samma host
som en grupp méan kastade brandbomber mot samma synagoga. En av eleverna
kommenterar denna undervisning:

Elev 1: Jag tycker att det, eller alltsa just det har med Palestina och Israel, nu
gar jag in lite mer pa religion, judendomen, for att [lararens namn] tog upp
... Vi hade en lektion med [ldrarens namn], och dd snackade hen mycket om
judar, och det de har varit utsatta for och deras historia och sa. Och déar kunde
man fa lite forstaelse. Da kunde jag, da, alltsa for jag var san. Judar, ja, men
Israel. Och vi som, jag som kommer fran Libanon, vi tycker inte om Israel. Vi
gor inte det.

Elev 2: Dom skapar ju krig.

Elev 1: Ja. Och det var mycket judar, Israel. Israel, judar. Men det &r mer &n
sd, och nu har jag lart mig att det ar mer an sa. Jag maste titta pa hela bilden.
Och nu har jag gjort det, och jag forstar att nej, men alla judar &r inte sa. Sa
jag kan inte generalisera, jag kan inte dra alla 6ver en kam och séga ja, men
det hdr dr ... "dom dr sd”. Sd jag vet inte, man far lite mer forstdelse.

Eleven i citaten ovan beskriver hur undervisningen har fatt henne att bli medveten
om sina egna férdomar och det problematiska i att generalisera. Vid flera tillfallen
forekom att lararna sade saker som de anade utmanade elevernas uppfattningar och
forestéallningar som till exempel att visa pa olika tolkningstraditioner nar det gallde t.ex.
genusfragor inom vérldsreligionerna eller uppmarksammade olika forestéllningar om
judar, muslimer, invandrare etc. Detta gallde framforallt larare som undervisade i
klasser dar majoriteten av eleverna positionerade sig som muslimer men ocksa i en klass
i religionskunskap dér lararen visste att ett flertal av eleverna sympatiserade med olika
hogerextrema rorelser. Att visa pa mangfalden av uppfattningar inom olika grupper var
en strategi som ldrarna i religionskunskap anvénde for att nyansera och tona ner
konfliktperspektivet. De utgick i storre utstrackning fran att alla manniskor har en
livsaskadning oavsett om den ar religios eller inte och att eleverna darmed eventuellt
hade olika personliga erfarenheter och uppfattningar om undervisningens innehall. |
denna mening tilltalades de i undervisningen som personer med olika identiteter,
positioneringar och erfarenheter.

Samhallskunskap

Undervisningen i samhallskunskap utmanade eller problematiserade inte elevernas
forestallningar pa samma satt. | analysen av klassrumsobservationerna i
samhallskunskap framtrddde som tidigare ndmnts en undervisning dar
konfliktperspektivet var centralt och sjalvklart men ocksa tamligen oproblematiserat.
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Elevernas personliga identiteter, erfarenheter och relationer till innehallet var inte
synliga pa samma satt i klassrumsinteraktionen och undervisningen som observerades
inom ramen for denna studie hade mer fokus pa regelverk, institutioner och
sakforhallanden. Det gallde bade eleverna som arbetade med migration och klassen som
arbetade med terrorism.

En av klasserna som arbetade med migration gjorde det genom att formulera fragor
som de undrade Over, soka svar pa sina fragor och sedan presentera resultatet for
varandra. De stéllde fragor sdsom ”Varfor flyr man fran Syrien/Somalia/Afghanistan?”’
”Varfor tar inte vissa ldnder emot?” ”Varfor ar det mest man?”” Klassrumstalet under de
deltagande observationerna i denna klass dominerades av en migrationskritisk diskurs
och ”vi kan ju inte ta emot alla” var en vanligt artikulerad asikt. De som utgick fran
fragan om varfor det ar mest man hade forestallningar om att kvinnor inte betraktades
som lika mycket varda inom islam och att det var darfor kvinnorna lamnades kvar och
minnen migrerade. Flera uttryckte att detta var ”for djavligt”. Elevernas artikulationer
om islam, kvinnofortryck och invandring kan kopplas till diskurser som ar vanligt
forekommande i hogerpopulistiska grupperingar, men utgangspunkten for deras fragor
blev aldrig foremal for en lararledd diskussion eller problematisering. Daremot beskrev
eleverna i sin presentation att de blivit forvanade 6ver de svar som de hittat pa sin fraga,
att resan éver Medelhavet var oerhort farlig och smuggling i lastbilar och containrar for
manga slutar med doden och att mannen gjorde den for att kvinnorna sedan skulle kunna
komma efter pa ett mindre farligt satt:

Larare: Okej. Nar hajade ni till i presentationen? Vad var viktigast i
presentationen?

Elev 1: Baten, tyckte jag.

Elev 2: Ja. Just dodsantalet. Det kan vara ganska viktigt att veta.
Larare: Varfor ar det viktigt?

Elev 2: Sakerhet for andra. Att vi maste hjalpa dem, typ.

Larare: Okej. Kan du utveckla det, hur du tanker?

Elev 2: Hm?

Larare: Hur ténker du? Fortsatt.

Elev 2: Men liksom, om de tar sig 6ver pa ett sant satt, om de kommer in pa
ett sant satt sa att de riskerar sitt liv och sina familjer, da ar det konceptet att
fly fran ett krig, eller ndgonting, och inte vilja do, det dir ... dd dor de ju pd
vagen hit i stallet.

Larare: S& du lagger ett ansvar pa oss, nar du ser det har?

Elev 2: Ja, lite ansvar, sé.

I den har uppgiften formulerade alltsa eleverna fragor utifran sin forforstaelse. Den
fakta som de fann bidrog till att den migrationskritiska diskursen utmanades i
klassrumspraktiken. Samtidigt beskrev flera av eleverna i intervjuerna att de saknade
kunskap och efterlyste undervisning som sammanfattade orsaker och konsekvenser av
de senaste arens migration da undervisningen var helt baserad pa deras eget arbete och
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den information de googlade sig till. Det som verkligen skapade en forandring i hur
eleverna talade om migration och migranter var emellertid inte mer fakta utan en
personlig berattelse av en av deras klasskompisar som flytt fran Eritrea genom Libyen
och medelhavet:

Elev 1: Det blev &kta pa nagot satt. Det blir att man forstar det mer. Fér man

har hort den historien han beréattat s& manga ganger pa tv och sa har, att de

ar med om det har. Men just att han star dar, han har varit med om det. Alltsa,
det hénder verkligen. Det blir mer ... kommer ndra inpd.

Elev 1: Och han berdttar verkligen hur han kdnde och hur det var for honom...

| detta fall hade lararen fragat de elever som hade en personlig migrationshakgrund
om nagon ville berétta for klassen om den egna flykten, och en samtyckte till att gora
detta. Det &r alltid en avvagning ndr det &r lampligt och etiskt forsvarbart att anvénda
elevernas erfarenheter som resurs i undervisningen pa detta satt, men responsen i detta
fall blev valdigt positiv och, savitt jag kan bedéma, bidrog till ett mindre polariserat
samtalsklimat i klassrummet. Flera av lararna arbetade med personliga narrativ i film
och teater for att na den typ av forstaelse som eleverna i citatet ovan ger uttryck for.

Ett exempel pa att fakta och elevernas erfarenheter och uppfattningar inte relaterades
var undervisningen i samhéllskunskap om FN och ménskliga réttigheter i en klass som
laste sprakintroduktion inom ramen for det individuella programmet. | klassen var
majoriteten asylsokande, nagra hade kommit som ensamkommande flyktingbarn, nagra
hade blivit uppskrivna i alder da Migrationsverket inte trodde pa deras uppgifter da de
saknade identitetshandlingar eftersom de var fddda som pappersldsa afganska flyktingar
i Iran. Nagra hade fatt sitt tredje avslag fran migrationsverket och skulle utvisas. Nagra
levde som papperslésa och hemlésa.

For manga av eleverna var spraket nytt och lararen laste hogt ur laroboken som
eleverna ocksa hade framfor sig. FNs deklaration om de méanskliga rattigheterna, som
inleds med ”§1”Alla ménniskor &dr fodda fria och lika i virde och réttigheter” och alla
foljande paragrafer lastes igenom hogt. Speciellt stannade lararen vid § 16 om att alla
far gifta sig med vem man vill. Lararen tog upp att i Sverige dr “vi” jamstillda och att
ratten till att véalja dktenskapspartner &ven omfattar personer av samma kon. Att det satt
elever i klassrummet som upplevde att de saknade grundlaggande rattigheter, som till
exempel att erkdnnas som en person i lagens mening (86) eller ratt att soka och atnjuta
asyl fran forfoljelse (814) lastes upp hégt men kommenterades eller diskuterades inte i
undervisningen. Eleverna visade genom suckar och menande blickar att de var kritiska,
men sa inget hogt. Vid den efterfoljande intervjun fragade jag lararen om detta:

Larare: Jag hade ju tankt pa det har innan, och det finns lite olika ingangar,
men min ingang var att jag informerar. Jag bekréftade dock elever, nar jag
sag att de gjorde miner och suckade och sa har, jag bekréaftade att jag sag det.
Man &r ocksad valdigt neutral liksom. Sen nar jag traffar nagon elev i
korridoren, dd kan vi std ddr och klaga och vi kan sdga “vad hemskt det dr”.
Men just i lektionssammanhanget dar, sa far jag halla en ganska neutral...
bade for att skydda mig sjélv, och for skydda eleverna, och for att inte grava
ner mig i saker som inte jag kan forandra anda. Utan jag ser min roll som att
informera, ldra ut och lyssna pa dem. Men det dr klart, det var ... jag hade
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lite magknip innan sa, det hade jag ju. For jag visste exakt hur vissa skulle
reagera. Men jag tyckte det blev vildigt lite ... mindre reaktioner dn vad jag
hade trott. Det var valdigt...sa... lagmalt.

Intervjuare: Ja.

Liirare: Jag tror de har... de pratar och tinker pad det sa himla mycket hela
tiden, sa att de orkar inte gréva ner sig och jag har ingen lust heller att borja
spekulera och tycka synd om dem. Det finns ingen mening med det.

Intervjuare: Nej. Men det maste vara svart ibland, att man kanner att man
behover sla ifran sig, som du séiger, for att skydda sig sjéilv och for att ... det
ar inte alltid latt?

Larare: Nej, det &r inte 1att. Det &r inte l&tt. Men det &r som verkligheten for

dem, varje dag. Och jag kan ... i borjan tog jag hem mycket sa hdr tankar och

jag drémde mycket om elever och situationer och sd déir. Men nu har jag...

jag har tvingat mig sjdlv att... av éverlevnadsskdl liksom, att inte gd in for

djupt.

Att fokusera pa information och fakta var en strategi for den har lararen dels for att
skydda sig sjalv men ocksa for att skydda eleverna fran att ga in i diskussioner som
eventuellt skulle véicka starka kénslor.

Fostransuppdraget

Undervisningen balanserade mellan att & ena sidan ge fakta, kunskaper och
analytiska redskap att forsta omvarlden men att & andra sidan kunna kritiskt granska och
resonera om verkligheten dven utifran de egna erfarenheterna och kontextualisera och
diskutera de personliga erfarenheterna utifran nya perspektiv.

Religionskunskap

I religionskunskap var ett existentiellt tilltal vanligt. Flera av lararna pratade vande
sig till eleverna ”som manniskor” och den fostrande ansatsen i religionskunskap
inriktades i huvudsak pa att framja empati och forstaelse for andra manniskor. Lararen
i foljande citat understryker likheter som en battre utgangspunkt for forstaelse.

Larare: Jag ar inte jude, jag ar inte muslim. Men jag kan &nda téanka mig hur
det skulle vara om ndgon kom att sa att "hdr ... du far flytta ut for hdr ska jag
bo”. Dd hade jag ocksd blivit férbannad. Men jag kan ocksd tinka mig hur
det skulle vara att inte ha ett land, att alla mina slaktingar har forst slangts in
i ett ghetto och sen har vi blivit forda till ett ldger.[...]. Och vi kan fortsditta
vara de dar som bara ser skillnaderna. Men vi kan ocksa forsoka se likheterna
och bli stérre manniskor genom att vara férsoka vara empatiska och inte
doma direkt utan tinka, “jaha, hur kan det ha blivit sa hér?” dr ni med pa
det?

Den har lararen arbetade i ett sammanhang dar manga av eleverna hade personliga
erfarenheter av krig och konflikter och yttrades i en diskussion om Israel-
Palestinakonflikten dér lararens uttalanden kan ses i ljuset av religionskunskapsamnets
fostransuppdrag som innefattar att “forbereda eleverna for att leva i ett samhélle som
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praglas av mangfald” da hen uppmanar eleverna att bli storre manniskor genom att
forsdka vara empatiska”. Genom att betona det som forenar hanterade och kringgick
(jmf Pollak et al 2018) lararen situation dar Israel — Palestinakonflikten var en hogst
kontroversiell fraga.

Samhallskunskap

| de observerade samhéllskunskapslektionerna framtradde den fostrande ansatsen
mer i forhallande till demokratiska varderingar och frdgor som framstod som
kontroversiella i bemérkelsen att de véckte kanslor rorde just dessa vérderingar och
tolkningsforetradet av dessa. Flera av eleverna som framforde asikten att lararna inte
var neutrala, vilket de ansag att lararna skulle vara.

Elev 1: Jag har hort ganska mdnga lirare sdga att ”SD har fel” och "’SD dr
dumma i huvudet” och sd. Jag har hort jittemdnga ldrare sdga det.

Elev 2: Mm, men de flesta larare sager det.

Elev 1: Ja, alltsd det dr ndagot som dr oppet, ndstan alla ldrare typ... Jag har
aldrig hért ndgon ldrare sdga “SD har rétt”. Men jag har hort ganska mdnga
sdga ”SD har fel”.

Intervjuare: Mm. Hur argumenterar de da, da? Utifran vilka grunder da?
Elev 1: Alitsd jag har inte hort deras ...
Elev 2: Att de ar rasister typ, och sa.

De héar eleverna menade att lararnas forsok att motverka rasism fatt motsatt effekt
och de namnde att i senaste skolvalet hade SD fatt Gver 60% av rosterna. Att larare
borde vara neutrala och objektiva var aterkommande i flera av elevintervjuerna. Det har
kan forstas som att eleverna uppfattar att lararna favoriserar (priveliging) ett specifikt
perspektiv medan lararna & sin sida uppfattade att de forsoker formedla skolans

demokratiska vardegrund dar allas lika varde &r centralt. Aven ldrarna tog upp detta
dilemma i intervjuerna:

Lirare: Eleverna fragar om man fdr vara nazist och om man far tycka ...
Intervjuare: Testar dig lite dar?

Léarare: De testar. Ja, det gor de.

Intervjuare: Vad svarar du da?

Larare: Jag svarar att vi star inte for det. Jag svarar just laroplanen rakt av, att vi
tycker inte sd, vi ska inte tycka sa.

Intervjuare: Vad svarar de da?

Larare: Ja, det brukar bli en ganska stor tystnad da. Sd det dr inte ndgon ... Det
beror pa sa att saga om det &r pedagogiskt eller ej, men jag anser att vi anda har en
skyldighet att sdga vad vi star for. Annars sa har vi bara formulerat ndgot sant dar
papper i ... Men det betyder faktiskt sa. Det star att man ska ha solidaritet med
utsatta.
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Lararnas upplevelse var att deras fostransuppdrag paverkades av den tilltagande
polariseringen i samhéllet och nér de argumenterade for den nu géallande laroplanens
grundlaggande vérderingar sdsom manniskolivets okrankbarhet, individens frihet och
integritet, alla manniskors lika varde, jamstélldhet mellan kvinnor och mén samt
solidaritet mellan ménniskor (Lgyl11) uppfattades detta av en allt stdrre grupp elever
(och andra larare) som uttryck for vansterasikter.

Diskussion

Vid en jamforelse mellan undervisningen i religionskunskap och samhallskunskap
finns samstammighet i representationen av konflikterna i Mellandstern, men ocksa
skillnader. Fragan ar om det & majligt att avgora vilka skillnader som &r avhangiga
amnet och vilka skillnader som beror pa elevernas erfarenheter och bakgrund,
klassammansattning, program, lararens personlighet, kompetens och pedagogiska
grundsyn och urval av innehall? Denna fraga ar omojlig att besvara men trots detta
presenteras har resonemang om skillnader mellan &mnena och faktorer som paverkar
innehallet i religionskunskap jamfort med samhallskunskap - sa som det framtradde i
denna studies empiriska material - och ténkbara implikationer av dessa.
Sammanfattningsvis fanns det stora likheter mellan undervisningen i religionskunskap
och samhallskunskap. Liknande undervisningsmetoder anvéandes i bada dmnena och
dagsaktuella handelser var inte i fokus i nagon storre utstrackning i nagot av amnena. |
bada amnena tenderade larare att undvika fragor som de anade skulle vécka starka
kanslor eller dar lararna kénde att de saknade tillréckliga kunskaper. Daremot var det
vanligt forekommande att lararna tonade ner konfliktperspektivet i religionskunskap
och i stéllet betonade det universellt manskliga och empatiska medan det i
samhéllskunskap fanns ett storre fokus pa formella sétt att hantera konflikter i form av
regelverk och institutioner.

En uppenbar skillnad &r att trots att undervisningen i bada amnena berdr konflikterna
i Mellangstern, gors detta utifran olika perspektiv. Ingen av klasserna laste om
konflikterna i Mellandstern som ett explicit amnesinnehall. 1 religionskunskap
diskuterades  konflikterna ~ framfor  allt  utifran  religionshistoriska  och
religionssociologiska perspektiv relaterade till de monoteistiska religionerna och i
samhallskunskap narmade man sig temat huvudsakligen utifran olika perspektiv pa
migration och terrorism. Detta paverkade vilka aspekter som hamnade i forgrund.

Vad ar det som gor att en fraga blir en kontroversiell fraga? Definitioner av
kontroversiella fragor ror dels att det ar fragor som véacker starka kanslor och delar
opinionen i en specifik friga men ocksa att det ar svart att dra en skarp grans mellan
fakta och varderingar (Ljunggren 2015). | denna studie &r det ocksa tydligt att huruvida
en fraga relaterat till konflikterna i Mellandstern uppfattades som kontroversiell i ett
specifikt undervisningssammanhang ocksa var avhangigt elevernas erfarenheter och
uppfattningar och antal elever i klassen med liknande erfarenheter. | bada dmnena
anvande sig lararna av flera forhallningssatt for att mandvrera fragor som uppfattades
som kontroversiella. | studien férekommer exempel pa de fyra strategier Hess (2005)
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urskiljer sdsom att helt undvika dem, forneka att det skulle existera kontroverser i
fragan, inkludera och balansera flera positioner och asikter utan att ta stallning eller
forespraka en viss position och. | samstammighet med ett stort antal studier (se t.ex.
Anker & von der Lippe 2015; Oulton et al. 2004; Pollak et al. 2018) undvek l&rarna i
manga fall att diskutera det som uppfattades som en kontroversiell frdga. Det ar alltid
svart att veta om eller varfor en fraga inte uppmarksammas i undervisningen, men i
intervjuerna framkom att eleverna uppfattade att lararna var konfliktradda och helst
undvek att diskutera konflikter av olika slag och i l&rarintervjuerna bekraftades detta.
Lararna motiverade dock sitt stallningstagande med rédsla att tappa kontrollen i
klassrummet och att elever da skulle bli utsatta eller att innehallet skulle véacka sa
mycket kanslor for enskilda larare eller elever. Detta var sarskilt tydligt i klassen pa
sprakintroduktionsprogrammet déar elevernas utsatta situation i migrationsprocessen
gjorde att lararen, for att utharda och pa nagot sétt hantera motet med de konkreta
konsekvenserna av en hardare flyktingpolitik, valde att fokusera pa innehallet som fakta
och inte inbjod till samtal om perspektiv pa eller problematisering av amnets innehall.
Inom socialt arbete talas det om sekunddr traumatisering bland professionella som
moter manniskor som genomgar/genomgatt trauman och lararens forhallningssatt kan
ses som ett satt att hantera en oerhort svar klassrumspraktik.

Ytterligare ett skal till att larare manga ganger undvek vissa fragor var konflikternas
komplexitet och att de sjilva upplevde att de saknade tillrackliga kunskaper for att
hantera en diskussion om ett specifikt &mne. Utifran denna studie ar det omojligt att
uttala sig om de observerade lektionernas representativitet for undervisning i
samhallskunskap, men med detta sagt kan man fundera 6ver varfor aktuella handelser
som terrordadet pa Drottninggatan i Stockholm 2017 eller islamofobi och
framlingsfientlighet som sa tydligt var en del av elevernas diskussioner inte blev
foremal for lararledda klassrumsdiskussioner.

Gar det att urskilja om man talade om konflikterna i Mellandstern och relaterade
teman pa oliks satt i religionskunskap jamfort med i samhéllskunskap? | den
undervisning som observerades i samhallskunskap belystes hur migrationsstrémmarna
ser ut, migrationens orsaker (inbordeskrig och brist pa sékerhet) samt hur migration
hanteras (eller snarare inte hanteras) politiskt pa EU-niva genom de institutioner for
gemensamt beslutsfattande som finns dér. | dessa sammanhang var konflikterna en
premiss som inte problematiserades. Ett annat tema i samhallskunskap var terrorism dar
olika aktorer kategoriserades utifran statsterrorism, ideologisk och religios terrorism
men skillnaderna och likheterna mellan dessa kategorier eller motiv for olika aktorer
inom dessa kategorier diskuterades eller problematiserades inte. | de efterféljande
elevintervjuerna uttryckte flera elever upprérdhet 6ver det sitt som lararen presenterade
kopplingen mellan islam och terrorism. De uppfattade hens beskrivning som
generaliserande, onyanserad och felaktig och de kande sig misstankliggjorda som
potentiella terrorister. Att de upplevde det sa framkom dock inte under sjalva lektionen
da eleverna var helt tysta. Detta uppfattades saledes som en kontroversiell fraga av
nagra av eleverna men under lektionen framstod kopplingen som ett faktum. Pa samma
sétt forholl det sig i samhéllskunskapsklassrummet déar eleverna laste om manskliga
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rattigheter — elevernas erfarenheter och asikter var inget som vare sig
uppmarksammades eller en faktor som undervisningen forholl sig till och i de
efterfoljande intervjuerna beskrev bade larare och elever detta som ett exempel pa att
undervisningen kringgick ett &mne som kan véacka starka kanslor.

I religionskunskap om judendom berdrdes Israel- och Palestinakonflikten i flera
klassrum liksom fragor om antisemitism och islamofobi. I klasser dér en stor andel av
eleverna hade rotter i Mellandstern var detta en hogst kontroversiell fraga och véckte
starka kanslor hos ett flertal elever. | dessa sammanhang holl lararna ganska hart i
klassrumsdiskussionen och ville inte att eleverna skulle diskutera innan de hade fatt en
ordentlig genomgang med faktakunskaper om olika aktorer och perspektiv. Den strategi
som lararna i dessa klassrum anvande for att hantera denna kontroversiella fraga var en
form av balansering (Hess 2005), det vill saga att klassrumsdiskussionen skulle utga
fran fakta, sakliga argument och olika perspektiv for att skapa forstaelse for olika
perspektiv och empati for olika aktorer. | forskning om kontroversiella fragor
understryks betydelsen av tydliga ramar for klassrumsdiskussion och av att eleverna har
mojlighet att forbereda sig (Hess 2009).

En viss skillnad i forhallningsatt till konflikter framtradde mellan amnena. |
religionskunskap framholl lararna de abrahamitiska religionernas gemensamma rotter
och betonade likheter och meningsskapande funktioner for individer snarare &n
skillnader och religioners roll i politiska och samhélleliga konflikter. Vid intervjuerna
framkom att denna positiva essentialisering av religion och religiositet (se t.ex. Hylén
2012) var en medveten strategi for att nyansera en negativ mediabild av religioner och
religiositet. Pollak et al. (2018) benamner detta satt att kringga att tala om konflikter
och istéllet fokusera pa det som ar gemensamt, tona ner konfliktperspektivet och genom
detta skapa konsensus for kringgdende (sidestepping). | den konkreta
klassrumssituationen kan detta vara ett sétt att hantera motstridiga asikter och konflikter.
Samtidigt riskerar detta att gora det svart att forsta aktorers politiska och ideologiska
motiv. och handlingar och darmed den samhalleliga utvecklingen. |
samhallskunskapsundervisningen var inte samma stravan efter konsensus synlig.

I religionskunskap var en outtalad premiss att alla mé&nniskor &r existentiella subjekt
och har en livsaskadning oavsett om den innehaller en andlig dimension eller inte. Detta
kan ses som en konsekvens av livsfragetraditionen i religionskunskap dar elevers egna
livsfragor blir en utgangspunkt (Hartman 2000). | undervisningen innebar detta ett
interkulturellt forhallningssatt dar undervisningen utgick fran att eleverna maéjligtvis
kunde ha en personlig relation till &mnets innehall och till exempel positionera sig som
judar, muslimer, kristna eller ateister. Utifran samhallskunskapsamnets historia skulle
man kunna ténka sig att eleverna pa ett motsvarande sétt tilltalades som demokratiska
aktiva samhallsmedborgare. | denna begransade studie tilltalades dock eleverna framst
som mottagare av information, och demokrati framstalldes i huvudsak som en
beslutsform inom olika institutioner. Undervisningen fokuserade samhallsperspektiv pa
migration och terrorism. Undantaget var en klass som motte olika narrativ om migration
genom teaterbesdk och sin klasskompis berattelse. Detta &r ett argument for att
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undervisningen i bade religionskunskap och samhéllskunskap behover pendla mellan
olika nivaer och perspektiv for att generera en nyanserad forstaelse.
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