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Abstract: This is a mainly conceptual and argumentative article which presents
a model for enquiry-based teaching (Swedish acronym FDU - fragedriven
undervisning). The purpose is to suggest and discuss how enquiry-based teaching
can contribute to organising qualified subject teaching in history, religious
education and social studies. This is dealt with through two sections. The first
section presents a structure for enquiry-based teaching through tested teaching
designs in the three subjects, and the second section discusses certain qualities
of enquiry-based teaching that we argue should be maintained. Based on actual
teaching and teachers' experiences of designing enquiry-based teaching, the
article positions FDU as a subject didactic teaching model. Hordern's (2022)
framework for normative knowledge practices forms the theoretical starting
point for discussing FDU as a subject didactic model that can help teachers in
designing, planning, implementing and evaluating qualified subject teaching.
The article argues that FDU can be regarded as a normative knowledge practice
that is characterised by the qualities of being enquiry-based, prospective,
consistent, assessment-oriented, and continuous.
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Inledning

Artikeln presenterar och diskuterar ett ramverk for fragedriven undervisning (FDU).
Syftet med en FDU 4r att organisera en kvalificerad amnesundervisning som Oppnar for
elevers utforskande av olika problem. Eftersom det ar ramverket som ar i fokus &r
artikeln framforallt konceptuell och argumenterande, men har en empirisk grund i
larares genomforande av fragedriven undervisning. Utifran utprovad undervisning och
larares erfarenheter av att designa fragedriven och undersokande undervisning, avser
artikeln att positionera FDU som en &mnesdidaktisk undervisningsmodell. FDU bygger
pa den amerikanska forlagan Inquiry Design Model (IDM) (Grant et al. 2017; Swan et
al. 2018), men har anpassats och utvecklats for de svenska skolamnena historia,
samhéllskunskap och religionskunskap. | framforallt Storbritannien och Nordamerika
har olika ramverk for fragedriven och undersokande undervisning, sa kallad enquiry
(am. en. inquiry) teaching, provats ut under decennier (jfr. Saye 2017). Gemensamt for
dessa ramverk ar att de ar fragestyrda och att undersokningsarbetet sker med hjalp av
kallor och @mnesspecifika begrepp och redskap.

Forskning har pekat pa flera utmaningar med att arbeta med undersokande ansatser
i olika skoldmnen. Utmaningarna innefattar bland annat en ovana att arbeta med olika
kallmaterial, att forsta vad vetenskaplig kunskap éar, eller for lararen att tillhandahalla
strategier for att Ova elevers sjalvstandiga fardigheter (e.g. Saye 2017). Vissa forskare
inom det SO-didaktiska faltet har argumenterat for att understkande arbetsmetoder och
kallarbete bér kombineras med &mnesspecifika begrepp, verktyg och perspektiv som ett
satt att hantera nagra av de har problemen (e.g. Ashby et al. 2005; Jackson 2002;
Sandahl 2015; Seixas & Morton 2013). Andra forskare har dock varnat for att
kallfokuserade och undersokande arbetssatt inte lamnar utrymme for elevers
erfarenheter och behov av samtidsrelevans (Barton 2009; Freedman 2015). Var
beddmning &r att FDU, som en specifik didaktisk modell for understkande
undervisning, har stor potential att mojliggéra denna kombination av understkande
ansatser och kvalificerat admnesinnehall, med en Oppenhet for elevers
livsvéarldsperspektiv, i de samhallsorienterande d@mnena. Vi menar dock att det
amerikanska IDM-ramverkets &mnesdidaktiska dimension kan foérdjupas, och vi har en
idé om hur amnesdidaktiska kunskaper i form av begrepp, modeller, verktyg och
perspektiv for skolans undervisning kan integreras och struktureras.

Manga skolamnen, dock inte alla, har en akademisk och vetenskaplig motsvarighet,
bland annat de tre SO-amnen som &r utgangspunkten i den har artikeln. De teoretiska
skoldamnenas &mnesspecifika begrepp och perspektiv har ofta sitt ursprung i specifika
vetenskapsomraden, som har metodologiska och sociala former for att prova den
kunskap som frambringas. Kannetecknande for denna kunskap &r att den skiljer sig fran
vardagsforstaelsen genom att den ar systematiserad och darmed ocksa majlig att
omprdva med vetenskapliga metoder (jfr. Young & Miiller 2010). Denna specialiserade
kunskap kan skapa forutsattningar for att utveckla kvalificerade d&mneskunskaper i
skolamnena. Amnesdisciplinara begrepp, modeller och perspektiv har potential att lara
elever hantera komplexa problem och fragor. Ett problem &r dock att
amnesdisciplinerna och skolamnena har skilda malsattningar. Medan syftet med
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forskning &r att skapa ny kunskap, speglar utbildning i hogre utstrackning olika
intressen och ar framforallt en plats for att aterskapa kunskaper. Nar kunskap omformas
till ett nytt sammanhang behéver begreppen, modellerna och perspektiven didaktiseras
och anpassas for skolundervisning, det vill saga stallas infor de didaktiska fragorna vad,
varfor, for vem, och hur? Man kan tala om denna omformning av kunskap fran ett
sammanhang till ett annat som rekontextualisering (jfr. Hordern 2021).

Rekontextualisering syftar pa processen att 6verfora eller omforma ett kunskapsfalt,
kunskap och praktiker, till en annan kontext. Kunskaper kan rekontextualiseras fran
vetenskapliga discipliner till skolamnen, fran pedagogik till undervisningsplanering,
fran styrdokument till undervisning, fran undervisning i en klass till en annan klass etc.
Det som kan rekontextualiseras innefattar inte bara kunskapsinnehallet, utan ocksa satt
att tanka, satt att gora saker pa och satt att kommunicera, men ocksa uppfattningar om
roller och identiteter (Hordern, 2021). For att forhalla sig till skolans amnesstrukturer
och villkor, och samtidigt beakta bade teoretiska och praktiska perspektiv pa kunskap
och ldarande, har Hordern (2022) argumenterat for det han kallar normativa
kunskapspraktiker. Det vill sdga kunskapspraktiker som &r sérskilt lampliga for att
uppratthalla kunskapsinnehallets kvalitéer. Horderns (2022) ramverk for normativa
kunskapspraktiker formar den teoretiska utgangspunkten for den har artikeln.

Larare har en central roll i rekontextualiseringen av kvalificerad amnesundervisning,
men forskning visar att de praktiska erfarenheterna av undersokande arbetssatt i
undervisningen, med hjélp av vetenskapliga begrepp och perspektiv, ar begrénsade
(Brush & Sayes 2014; Voet & De Wever 2017). Svenska ldrare anser sig dessutom
generellt sakna modeller for genomférande och planering av undervisning (Nordgren et
al. 2019). Amnesdidaktiska modeller som organiserande verktyg &r viktiga nar larare
ska designa, planera, genomféra och utvardera kvalificerad &mnesundervisning (Lunde
& Sjostrém 2020). Lunde och Sjostrom (2020) menar att &mnesdidaktiska modeller ar
en resurs for lararen for att reflektera 6ver fragor i relation till undervisningens
planering, genomférande och utvérdering genom att de ger en begreppsapparat. Genom
begreppsapparaten mojliggér modellerna for larare att kommunicera runt sin
undervisning med amneskollegor och elever (jfr. Maggioni & Parkinson 2008). FDU
kan betraktas som ett slags spelplan for att organisera amnesundervisning, med sarskilda
sdtt att organisera kunskapsinnehéllet, ett specifikt sprdk samt “regler” for hur
undervisningen ska genomforas. FDU erbjuder med andra ord strukturer och begrepp
for att hantera @amnesdidaktiska fragor.

Artikeln tar sin utgangspunkt i forskarnas forstaelse av FDU i svensk skolkontext,
utifran observationer och intervjuer som samlats i anslutning till genomférandet av tva
professionsutvecklande universitetskurser dar ett trettiotal grundskole- och
gymnasielarare konstruerade och provade ut FDU:er. Syftet med artikeln &r att foresla
och diskutera hur FDU kan bidra till att organisera kvalificerad &mnesundervisning i de
samhéllsorienterande &mnena (religionskunskap, historia och samhéllskunskap). For
detta andamal fors diskussionen i tva led. | det forsta ledet diskuteras hur FDU kan
forstas som en amnesdidaktisk undervisningsmodell. Exempel pa utprovad fragedriven
undervisning fran historia, samhéallskunskap och religionskunskap kommer att ges. | ett
andra led argumenterar artikeln for att FDU erbjuder sarskilda méjligheter att formera
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kvalificerad amnesundervisning, men att modellen behdver relateras till kvaliteter som
kannetecknar normativa kunskapspraktiker (jfr. Hordern 2022). Dessa kvaliteter
innebar att kunskapspraktiker ska vara fragedrivna, framatsyftande, samstammiga,
bedémande och kontinuerliga. Artikeln fordjupar darmed diskussionen om vad som
kravs for att uppratthélla kvalificerad amnesundervisning inom ramen for FDU.

Tidigare forskning

Fragedriven och undersokande undervisning har haft en framskjuten roll i
diskussionen om vad som ar god SO-undervisning, men forskning visar att sadan
undervisning i praktiken inte forekommer i nagon hégre utstrackning (Saye 2017). Det
finns olika fragedrivna och undersékningsorienterade undervisningsmodeller for SO-
amnena (jfr. Brush & Saye 2014; Grant et al. 2017; Reisman 2012). Mycket forskning
har kretsat kring expert-novis-forskning, som kartlagt skillnader i experters och novisers
amneskunnande aven om undantag finns (e.g. Reisman 2012). Ett spar i expert-novis-
traditionen har varit utforskandet av sa kallade karnpraktiker (eng. core practices), som
kan vara av bade allmandidaktisk och &mnesdidaktisk art. Amnesdidaktiska
karnpraktiker for en understkande undervisning kan kretsa runt att exempelvis i historia
tolka kallor, anvanda belagg eller formulera historiska fragor (jfr. Fogo 2014). Genom
att identifiera larares karnpraktiker har ambitionen varit att forbattra lararutbildning och
fokus i forskningen kan ségas vara att forbattra larares kunskapsbas (Cuenca 2021; Fogo
2014). Klassrumsstudier av fragedriven undervisning har ocksa genomforts. Thacker et
al. (2018) har studerat implementeringen av en inquiry i ett antal klassrum och fann att
IDM (Inquiry Design Model) var ett viktigt redskap for att konstruera undersékningar,
men ocksa att variationen i genomférande var stor. Variationen forklaras utifran
anpassningar som gjordes i olika klassrumskontexter, och av ldrares pedagogiska
utgangspunkter. Dessa fynd pekar framforallt pa tva saker. For det forsta fragan om hur
larare forstar och anvander karnpraktiker, och i synnerhet hur de relaterar
karnpraktikerna till varandra genom en amnesdidaktisk undervisningsmodell. For det
andra, att klassrumskontexter och larares pedagogiska utgangspunkter ar betydelsefulla
for genomforandet. Detta visar pa ett behov av kollegiala samtal om undersckande
undervisning.

Forskning som kopplar samman erfarenheter fran specifik fragedriven och
understkande undervisning med elevers larande i de samhéllsorienterande skoldmnena
ar begrénsad (jfr. Saye 2017). Det tar tid att utveckla de kvalificerade kunskaper och
formagor som man forsoker utveckla genom fragedriven undervisning, och det saknas
storre longitudinella studier som undersoker kopplingen mellan undervisning och
larande. Forskning pa enskilda exempel pa fragedriven undervisning har dock kunnat
peka pa potentialen i fragedriven undervisning genom att synliggora nagra aspekter som
tycks vara betydelsefulla for larandet. Framgangen i fragedriven undervisning tycks
bland annat vara kopplad till elevers motivation, behovet av stodstrukturer och elevers
samarbete (jfr. Saye 2017).
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Att arbeta fragedrivet och undersokande staller hoga krav pa elevers motivation att
ta sig an och ga in i amnesproblemen. Forskning visar inte entydigt att fragedriven
undervisning i sig motiverar eleverna (jfr. Johnson & Cuevas 2016), men ett flertal
studier visar att elever kan motiveras av fragedriven undervisning genom att den
etablerar autentiska undervisningsproblem (Johansson 2019; Levstik & Smith 1996;
Saye & Brush 2002). Den 6vergripande fragan fér undervisningen tycks spela roll for
att skapa motivation hos eleverna. Bland annat tycks utvarderande fragor (Van Drie et
al. 2006), eller fragor som kan uppfattas som kontroversiella (Goldberg & Savenije
2013) motivera elever. Aven etiska frdgor kan motivera elever att ta sig an
undervisningsproblemen (Barton & Levstik 2004; Saye & Brush 2004), men elevers
kanslomassiga engagemang i fragedriven undervisning kan ocksa sta i vagen for
larandet (Endacott 2014). Forskning pekar pa behovet av tydliga stodstrukturer och
modellering i fragedriven undervisning. Forskare har bland annat visat hur strukturerade
samtal och dialogbaserad undervisning kan hjélpa elever att konstruera mer komplexa
svar och 6va deras disciplindra tdnkande (Ashby et al. 2005; Bain 2006; Saye & Brush
2006). Andra forskare har visat hur olika typer av mallar och liknande stodstrukturer
kan bidra till elevers mer fokuserade och rigorésa amnesdiskussioner (Hess & Posselt
2002; Levstik & Smith 1996; De La Paz et al. 2014).

Kritiken mot fragedrivna, undersdkande och elevaktiva arbetssétt kan sammanfattas
i fyra punkter. En forsta kritik handlar om att elevuppgifter riskerar att bli for komplexa,
vilket kan leda till att elever far svart att forstd hur undervisningens delar hanger
samman med helheten (Kirschner, Sweller & Clark 2006). Detta &r sarskilt utmanande
for elever med las- och skrivsvarigheter (Rossi & Pace 1998; VanSledright 2002) eller
andra inlarningssvarigheter (Ferretti et al. 2001). En andra kritik ar den motsatta, det
vill séga att alltfor tillrattalagda 6vningar reducerar sammanhangens betydelse och att
larandet darfor riskerar att bli irrelevant for eleverna (Barton 2009; Freedman 2015). En
tredje svarighet ar risken att det ar sjalva aktiviteterna, snarare an det avsedda larandet
som fokuseras (Counsell 2000; Darling- Hammond 2008), och da riskerar 6vningar att
inte bli integrerade med larandemalen. For det fjarde kan fragedriven undervisning som
systematiskt arbetssatt vara tidskravande att planera och svart att genomfora for larare.
Bristande &mneskunskaper, ovana att arbeta utifran den har typen av
undervisningsmodeller eller en begransad forstaelse av vad det innebar att arbeta i
specifika &mnestraditioner dr observerade hinder (Brush & Sayes 2014; Cooper 2012;
Voet & De Wever 2017). Aven om fragedriven och undersékande undervisning har stor
potential sa visar den sammantagna kritiken att det inte & en oproblematisk
undervisningspraktik med ett givet framgangsrikt resultat. Var hypotes ar att FDU kan
vara ett satt att hantera, och forhalla sig till, de problem kritiken pekar pa.

Teoretisk bakgrund

Den har artikeln argumenterar for att FDU kan forstas som en amnesdidaktisk
undervisningsmodell, som kan bidra till att organisera kvalificerad &mnesundervisning
i SO-amnena. Det har avsnittet redogdr for nagra kunskapsteoretiska begrepp och
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utgangspunkter som ar viktiga for att forsta FDU som amnesdidaktisk
undervisningsmodell och normativ kunskapspraktik. Didaktiska modeller bor fungera
som en resurs for larare att bade reflektera och kommunicera runt fragor och insikter
fran larares erfarenheter av planering, genomforande och utvardering. En viktig
bestandsdel for att maojliggéra detta ar den didaktiska modellens begreppsapparat
(Lunde & Sjostrom 2020). Vi har valt att anvanda begreppet amnesdidaktisk istallet for
didaktisk for att sérskilt lyfta fram det specifika @mnets betydelse for de didaktiska
fragorna. Med var anvandning av undervisningsmodell vill vi betona att didaktiska
modeller anvands pa olika nivaer - fran uppgiftsniva i skolan till policyniva. Syftet med
att lyfta fram FDU som en dmnesdidaktisk undervisningsmodell &r att den inte enbart
kan fungera som ett konkret stod for att planera och genomféra lektioner, utan ocksa
som en resurs for larare att reflektera Over, kommunicera runt, och prova
amnesdidaktiska dvervaganden.

Utbildningssociologen Jim Hordern (2022) utgar fran fragan om vad som kravs nar
vetenskapliga amneskunskaper ska foras in i ett skolamne, det vill sdga
rekontextualiseras, utan att tappa sin kraft som specialiserade kunskaper, verktyg och
praktiker. Rekontextualisering syftar pa processen att Overféra och omforma ett
diskursivt kunskapsfalt, till en annan diskursiv kontext (Hordern 2021). | en skolkontext
kan det handla om Overforing av kunskaper fran akademiska och vetenskapliga
discipliner till skolamnen, men ocksa om omvandlingen av styrdokument till
undervisning. Rekontextualiseringen omfattar inte bara kunskapsinnehallet, utan ocksa
medvetenhet, praktiker och identiteter (jfr. Bernstein 2000, s. 28, s. 65-79). Ett sétt att
se pa rekontextualiseringsfragan ar att dessa processer sker inom ett falt mellan
kunskapsproduktion och (pedagogisk) reproduktion (Bernstein 2000). Maton (2014)
foreslar en mer dynamisk process, dar kunskaper blir laroplaner och styrdokument
utifrdn  kunskapsproducerande domaner, och att amneskunskaper formuleras i
sammanhang for undervisning och larande. Maton pekar dock pa att aven det omvanda
sker, namligen att damneskunskaper bidrar till att forandra styrdokument utifran
undervisningspraktiken. Med detta satt att se pa rekontextualisering far larare en
kontinuerligt viktig funktion i att skapa och utveckla skolans amneskunskaper. Det &r
en balansakt for larare att rekontextualisera kunskaper eftersom de maste gora
avvégningar mellan &mnenas specialiserade och kvalificerade kunskaper, och de
bredare kunskaper som samhallet efterfragar. Rekontextualiseringen av kunskaper
forutsatter autonoma, professionella och engagerade larare, som ocksa ar socialt,
politiskt och pedagogiskt medvetna, for att &mnesundervisningen ska gagna elever och
samhéllet i stort (Hordern 2021).

Aven om larare och elever arbetar tillsammans i klassrummet deltar de i delvis olika
undervisningspraktiker (Carlgren 2015). Medan elevernas primdra objekt for
undervisningen &r ett specifikt amnesinnehall ar det relationen mellan eleverna och
kunskapsinnehallet som ar i fokus for lararen. Det gar darmed att se undervisningen
som samtidigt pagaende praktiker. Eleverna agnar sig at en larandepraktik, dar de
forsoker tillagna sig dmnet, vilken finns invévd i den kunskapskultur som manifesteras
i klassrummet. Lararen bedriver a sin sida en amnesdidaktisk praktik dar hen valjer
stoff, arbetssatt, skapar dvningar utifran olika bevekelsegrunder och iscensatter sedan
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amnet i undervisningen. Tillsammans kan elever och larare dessutom ségas genomfora
en kunskapspraktik. Vi menar dock att kvalificerad &mnesundervisning forutsatter en
sérskild kunskapspraktik som vi bendmner som normativ kunskapspraktik.

Med utgangspunkt i Rouses (2007) idé om normativa praktiker har Hordern (2022)
avgransat nagra idealtypiska karaktarsdrag som kan sigas underbygga kunniga
(knowledgeable)  och  specialiserade  kunskapspraktiker.  Amnesspecifika
kunskapspraktiker kan i den meningen betraktas som normativa (Hordern 2022, s. 2).
Normativiteten i en kunskapspraktik definieras av dess “lamplighet” i relation till de
handlingar och sétt att gora ansprak pa kunskap som har etablerats i &mnesdisciplinen
(ifr. Rouse 2007, s. 46). Hordern formulerar framférallt idén om normativa
kunskapspraktiker i relation till kunskapsinnehallets rekontextualisering pa
laroplansniva, men vi menar att idén om normativa kunskapspraktiker ocksa har
relevans pa klassrumsniva. Genom att betrakta FDU som en didaktik modell (Lunde &
Sjostrom 2020) far lararen en begreppsapparat for att omforma kunskaper i
undervisningen.

Hordern (2022) menar att en normativ kunskapspraktik har fem kvalitativa
kannetecken.! Var tolkning av Hordern &r att den for det forsta ar fragedriven, det vill
sdga kretsar runt centrala &mnesproblem eller ndgot som “star pa spel”. Den ér for det
andra framatsyftande, och betonar sanningsstkande och kontinuerligt utmanande
undervisning. Den betonar fOr det tredje det vi kallar samstammighet, vilket innebér ett
omsesidigt ansvar och konstituerande av praktiken sa att denna hanger samman med
slutsatser och ansprak pa kunskap inom amnesdisciplinen. For det fjarde ar normativa
kunskapspraktiker bedomande, vilket innebar att uppratthalla kriterier for hur praktiker
och kunskapsansprak kan utvérderas. Det femte kannetecknet ar att kunskapspraktiken
ar kontinuerlig, det vill sga att de som ar inblandade i praktiken engagerar sig for dess
fortsdttning, exempelvis genom undervisningsutveckling och professionsutvecklande
arbete.

Metod och disposition

Artikelns argumentation utgar fran forskarnas samlade forstaelse av intervjuer och
observationer fran att ha genomfort ett professionsutvecklande arbete runt fragedriven

! Hordern beskriver kannetecknen som: (i) an ‘issue’ or ‘something at stake’, which could be
the defining problems of a discipline and the pursuit of greater understanding of the world; (ii)
prospectivity, which might entail emphasizing truthfulness and continual challenge in the
teaching of a subject as much as a belief in truth itself; (iii) mutual accountability of constitutive
performances of the practice, so that inferences and claims to knowledge within a subject are
made cognizant of the implications of those inferences and claims for wider understanding and
the subject as a whole; (iv) criteria or standards of excellence by which the actions seeking to be
performance of the practice can be judged, so that claims to knowledge can be evaluated and
subject expertise identified; and (v) the commitment of those involved in the practice to its
continuation (and iteration), as could be demonstrated in teacher involvement in professional
associations, curriculum theorization and debate or in ongoing academic and professional
development.” (Hordern 2022, s. 6f)
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undervisning i SO-amnena med 12 hogstadielarare och 19 gymnasielarare under aren
2020 och 2021. Ett trettiotal larare deltog i en professionsutvecklande kurs dar de fick
prova pa FDU som “elever”, for att sedan genomfora dem med de egna eleverna.
Lararna fick darefter designa och prova ut egna FDU:er i ett av de tre amnena
religionskunskap, historia och samhallskunskap. Den professionsutvecklande kursen
pagick under ett lasar dar lararna traffades under atta eftermiddagar varav en heldag.
Varje larare kom darmed att genomfora tva FDU:er, en designad av forskarna och en
egendesignad, med sina elever under kursens gang. Forskningen ar grundad i
observationer av genomford undervisning och larares arbete med att designa FDU:er,
larares skriftliga reflektioner efter genomférda FDU:er, samt kontinuerliga samtal och
intervjuer med larare under kursens gang. Ett sarskilt inslag i designarbetet under kursen
var sa kallade walk-throughs nar lararna provade ut 6vningar pa amneskollegor som
agerade “elever”.

En styrka med ansatsen Iag i att forskare och larare tillsammans engagerades i att
utforska mojligheterna med FDU-ramverket och att lararna var aktiva i processen under
relativt 1ang tid. Det innebar att de hade mdjlighet att Gva sig i att anvanda FDU, samt
att designa och prova ut egna undervisningsupplagg. Detta gor att det sammantaget ar
mojligt att sdga nagot om FDU som amnesdidaktisk modell. En utmaning var att
avgransa och definiera rollerna for forskare och larare. Forskarna hade rollerna som
kurslérare, handledare och forskare, medan lararna var kursdeltagare, undervisande
larare och, i nagon utstrackning, aven medforskare genom inblandningen i design- och
utprovningsarbetet. En viktig skillnad lag i att lararna var engagerade i ett
undervisningsutvecklande projekt, medan vi forskare &ven fokuserade pa
forskningsdelarna av projektet vilka var riktade mot andra fragor. Ofta sammanfoll
intressena och berikade varandra, men ibland hade larare och forskare olika syften.
Forskningsgruppen hanterade avgransningsproblemen genom att kontinuerligt samtala
om rollerna i forskningsprojektets olika faser. Forskningen har etikprovats vid Karlstads
universitet och svarar mot Vetenskapsradets rekommendationer for god forskningssed.

Artikelns resultatdel bestar av tva delar. Den forsta delen &ar deskriptiv och redogor
for FDU-strukturen utifran Grant et al. (2017) och Swan et al. (2018), samt forskarnas
forstaelse fran det professionsutvecklande arbetet med tre FDU:er (i religionskunskap,
historia och samhallskunskap). Samtliga FDU:er designades av forskargruppen
(forfattarna), men har genomforts och provats ut av de deltagande lararna pa hogstadiet
och i gymnasieskolan. Den andra delen utgérs av en kvalitativ analys av de deltagande
lararnas erfarenheter med att designa egna FDU:er, samt fran genomférandet av dessa.
Relevanta episoder av utvecklingsarbetet identifierades, med sarskilt fokus pa tidigare
ndmnda walk-throughs och intervjuer med deltagande larare. Episoderna analyserades
kvalitativt utifran den teoretiska tematiseringen (jfr. Braun & Clarke 2006) av Horderns
(2022) k&nnetecken for en normativ kunskapspraktik. Dessa fem kénnetecken utgors av
det fragedrivna, det framatsyftande, det samstdmmiga, det bedémande och det
kontinuerliga. Analysarbetet skedde i en iterativ process dér centrala erfarenheter och
observationer i respektive tematisering identifierades och formulerades. Artikelns andra
del utgors darmed av var uttolkning av Horderns kategorier av en normativ
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kunskapspraktik och hur uppratthdllandet av dessa kvaliteter ar av vikt for en
kvalificerad &mnesundervisning. Dessa k&nnetecken illustreras med lararcitat.

Ramverk for fragedriven och undersékande undervisning

FDU ér en specifik modell for planering och genomférande av undervisning dar
larares &mnesdidaktiska praktik kan aktualiseras, som en specifik undersokning i vilken
elevens larandepraktik fokuseras. FDU kan pa sé satt bade forstds som en fragedriven
undervisning, men ocksa som en fragedriven undersokning. En FDU &r en begransad
undervisningssekvens vars omfattning, enligt var erfarenhet, kan omfatta 4-5 lektioner.
Ibland har omfattningen beskrivits som storre &n en lektion, men mindre &n ett
undervisningsmoment (Grant et al. 2018). Har kommer FDU-strukturen att beskrivas
genom sina tre faser:

A. Den angelagna fragan och iscensattningen da undervisningen inleds,

B. Stodfragorna och &vningsuppgifterna dar huvuddelen av arbetet och
undervisningen sker, och

C. Densummativa slutuppgiften nér eleverna visar sina kunskaper.

Den angelagna fragan och iscenséttningen

Fragedriven undervisning tar sin utgangspunkt i en angelagen fraga. Den angelagna
fragan ar tankt att inspirera och vacka nyfikenhet for att undersoka fragan. Darmed
fungerar den angelagna fragan som ett syfte med funktion att driva savél undervisning
som undersokning framét. Detta betyder att FDU har en "frga" eller “ett problem” som
utgangspunkt, men angeldgenheten bestams inte enbart av detta. Swan et al. (2018)
menar att en angelagen fraga maste uppfylla tva villkor for att den ska vara angelagen
och darmed fungera undervisningsdrivande. Dels ska den vara grundad i det
vetenskapliga dmnet, dels vara relevant for elever. Det forsta villkoret, att den angelagna
fragan ska vara grundad i det vetenskapliga &mnet, handlar om att fragan bor vara méjlig
att understka med hjalp av vetenskapliga metoder, men ocksa att kunskapen &r
provisorisk och omstridd, eftersom den &r 6ppen for forandring. Det andra villkoret, att
den angelagna fragan ska vara relevant for eleven innebar att elevernas verklighet maste
beaktas i formulerandet av den angelagna fragan. Det forsta villkoret gar alltid att
uppfylla, men for l&raren medfor det en &mnesdidaktisk analys av
undervisningsomradet.

Oavsett vilket undervisningsomrade som ar mal for undervisningen blir foljden av
detta villkor ett arbete for lararen att hitta en innehallsvinkel, som gor
undervisningsomradet undersékningsbart. | sak handlar detta om att hitta och fokusera
ett kunskapsinnehall. Olika teoretiska perspektiv fran historie-, religions- och
samhéllsvetenskaperna kan anvandas for att bade synliggéra och avgransa
undervisningsomradet for att hitta en innehallsvinkel. Att formulera en innehallsvinkel
handlar darfor om att lasa in sig pa @&mnesomradet och bli expert pa innehallet - kanske
i samarbete med andra experter. Detta bygger pa larares professionella amnesexpertis
och dmnesddidaktiska 6vervdganden. | den FDU som utarbetades i religionskunskap
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(Tabell 1) var anspraken pa vetenskaplighet dels att ge en forstaelse for religion som
nagot som konstrueras i ett samspel mellan individer, inriktningar, religiosa
urkunder/lara och samhéllskontext och darmed rymmer en inre variation, och dels hur
religion kan studeras ur olika perspektiv. Amnet och lararens didaktiska analys ar darfor
central i arbetet med att hitta en innehallsvinkel. Men fragan tar inte enbart sin
utgangspunkt i innehallsvinkeln utan ska, enligt det andra villkoret ocksa vara
angelagen for eleverna. Darfor maste den angeldagna fragan formuleras, och &ven ta sin
utgangspunkt i, elevens relation till amnet. | den fragedrivna undersokningen i
religionskunskap engagerades eleverna i den angelagna fragan: Finns det bara en
Jesus? (Tabell 1). Ur ett religionsvetenskapligt perspektiv var fragan angelagen som
ovan namnts, men hur blir fragan relevant for eleverna? Att fragan ska vara relevant for
eleverna innebdr att den ska knyta an till deras livsvarld och erfarenheter. Detta betyder
inte att relatera till det som hénder i elevernas omedelbara narhet, utan snarare att knyta
an till den vérld som eleverna lever i och som paverkar dem oavsett om de vet det eller
inte. FOr att gora den angelagna fragan angelagen for eleverna behdver den darfor
iscenséttas (jfr. staging, Swan et al. 2018).

Iscensattningen (Tabell 1, 2 & 3) av den angelagna fragan ar den forsta aktivitet
eleverna moter i undersokningsarbetet och syftet ar dubbelt. Dels handlar
iscensattningen om att etablera den angelagna fragan som angelagen for eleven, det vill
sdga att skapa intresse for fragan och synliggora det problem som eleverna ska
understka. Iscensattningen fungerar dels for att synliggora den forforstaelse och de
forkunskaper eleverna har och fungerar darfor ocksa formativt for det vidare
undersékningsarbetet. | iscensattningen av den angeldgna fragan Finns det bara en
Jesus? fick eleverna borja med en kortskrivning utifran egna forestéllningar: Nar du
tanker pa Jesus, vad dr det for bilder som dyker upp? Hur ser/sag han ut? Syftet var att
synliggora elevernas egna forestallningar. Eleverna fick sedan tva bilder var som
forestallde Jesus. Syftet var att se variation genom att jamfora bilderna, och samtidigt
fundera pa hur vi kan veta att bilderna forestaller Jesus, och hur egna uppfattningar har
format bilden av Jesus. Det var forst efter denna inledande aktivitet som den angeldagna
fragan presenterades for eleverna. Att synliggéra mangfalden bland elevernas
uppfattningar var en tacksam iscensattning av den angelagna fragan, som syftade till att
lyfta variation inom religiositet.
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TABELL 1

Syftet med FDU:n i religionskunskap var att genom fragan om det bara finns en Jesus att dels
behandla religion och en religiés tradition som nagot som konstrueras i ett samspel mellan
individer, inriktningar, religiésa urkunder/lara och samhallskontext och darmed rymma en
inre variation, dels behandlar hur religion kan studeras ur olika perspektiv. | undervisningen
fick eleverna dva att lasa och tolka olika kallor, och i den tredje stodfragan ta hjalp av en
religionsdidaktisk modell (baserad pa Jacksons (2002) tolkande ansats med tillagg av Britton

(2019)).

Angeldgen fraga: Finns det bara en Jesus?

Iscenséattning: Bildovning med reflektion och diskussion

Stodfraga 1
Vem &r evangeliernas Jesus?

Stodfréga 2
Vem var den historiske
Jesus?

Stodfraga 3
Vad kan Jesus betyda for
den som &r kristen?

Ovningsuppgift 1

I denna uppgift kommer du
att narldsa och tolka utdrag
fran urkunder (evangelier).
Arbeta med fragor till
evangelietexterna for att
kunna besvara stodfragan.

Ovningsuppgift 2

Bekanta dig med ett
historievetenskapligt
perspektiv genom att lyssna
pa forskare. Arbeta med
anteckningsunderlag for att
kunna besvara stodfragan.

Ovningsuppgift 3

Du kommer att genomfora
intervjuer och sedan tolka
olika forstaelser av vem
Jesus &r for den som &r
kristen. Du kommer att
anvanda dig av en
tolkningsmodell som hjalper
till att forsta inre variation.

Kallor
Matteusevangeliet
Markusevangeliet
Lukasevangeliet
Johannesevangeliet

Kallor

Radioprogram: Vem var den
historiske Jesus?

Text: Sparen av den
historiska Jesus

Kallor

Intervjuer med ukrainsk
ortodox prast, medlemmar i
Missionskyrkan och Svenska
kyrkan

Summativ slutuppgift: Finns det bara en Jesus?
A) Red ut fragan i ett filosofiskt samtal med hjalp av startmeningar.
B) Besvara fragan skriftligt och beldgg ditt svar fran olika perspektiv och med hjélp av olika

kéllor: “Ja men.., “Nej men...
C) Anonym omrostning i klassen?

De tre FDU:er som anvands har har alla en angelagen fraga som ar formulerad som
en ja- eller nej-fraga (Tabell 1, 2 & 3). Detta ar majligen inte vetenskaplig praxis, men
det ar viktigt att komma ihag att den angelagna fragans funktion ar att rama in och driva
undersokningen. Det ar innehallsvinkeln som sékerstaller det amnessignifikanta utifran
de vetenskapliga amnesdisciplinerna. Betydelsen av hur den angelagna fragan
formuleras ska pa grund av detta inte forminskas. Den amnesdidaktiska analysen ar
snarare en central del bade i arbetet och formulerandet av en innehallsvinkel och den
angelagna fragan. Nar den angelagna fragan har iscensatts ar det dags att ge sig i kast
med sjalva undersokningen. Undersokningen struktureras genom ett antal sa kallade
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stodfragor och det ar genom och med hjélp av dessa som ett informerat svar pa den
angelagna fragan mojliggors.

Stodfragorna och évningsuppgifterna

Undervisningsinnehallet i en FDU organiseras genom ett antal stodfragor (Tabell 1,
2 & 3). Stodfragorna fungerar som ett slags underrubriker till den angelagna fragan och
strukturerar undersokningsarbetet. Stodfragorna maste hanga ihop med den angelagna
fragan och ska bidra till att formera underbyggda svar som eleverna forvantas lara sig
att formulera i relation till den angelagna fragan. Stodfragorna maste inte vara lika
inspirerande som den angeldagna fragan, utan kan vara deskriptiva, jamférande,
analytiska eller argumenterande. Stodfrdgorna och de tillhérande Gvningarna &r
formativa ur lararens perspektiv i relation till undervisningen och eleverna, och for
eleverna i relation till den angelagna fragan.

Stodfragorna ska svara mot det innehall eleverna ska lara sig och de formagor de ska
dva for att kunna svara pa den angelagna fragan. Ett riktmarke kan vara 3-4 stodfragor,
men de kan vara farre eller fler beroende pa FDU:ns karaktar. De FDU:er som
presenteras har har alla tre stodfragor. Stodfragorna i samhallskunskaps-FDU:n (Ar det
viktigt att (kunna) lita pa polisen?) (Tabell 2) gar fran att inledningsvis vara deskriptiv
(att kunna beskriva polisens roll), till att gora en bedémning med hjélp av bland annat
statistik (litar vi pa polisen), till att slutligen gora ett analytiskt arbete med hjalp av
erfarenheterna fran stodfraga ett och tva, samt en enkel tillitsmodell. Detta &r en
progression fran deskriptiva formagor till analytiska formagor, och en tilltagande grad
av komplexitet i relation till @mnesinnehallet. 1 samhallskunskaps-FDU:n (Tabell 2)
inleddes dvningarna med en lasuppgift som tillforde nya kunskaper, och i de pafoljande
stegen bearbetade eleverna informationen pa olika satt. Gemensamt for alla FDU:er ar
att stodfragan besvaras som en avslutning pa 6vningarna. Detta &r ett viktigt avslutande
steg i varje stodfraga. Erfarenheter fran genomforande av FDU:er pekar pa vikten av att
lararen ger tid for detta steg i undervisningen och dven stéttar processen att svara pa
stodfragan.

Stodfragornas och évningarnas ordning ska vara logisk, exempelvis genom att bygga
en progression for undersokningsarbetet (mellan stodfragorna) som kan handla om att
eleverna forst lar sig identifiera och beskriva ett fenomen, for att darefter lara sig hantera
associerade och teoretiska begrepp, for att slutligen analysera ett fenomen med hjalp av
begreppen. Stodfragorna ska darmed kunna lasas och forstas horisontellt och dels bidra
till att sekvensera undervisningsinnehallet, och dels innebara en kvalitativ férandring
genom undervisningssekvensen. Amnesdidaktiska perspektiv, begrepp och verktyg
bidrar till att konstruera progressionen mellan stodfragor och 6vningar, men kan ocksa
byggas in i stodfragor och dvningar for att bidra till att fora samman @mnesinnehall och
formagor som ska Gvas. | historie-FDU:n (Tabell 3) anvandes historiska begrepp som
signifikans, perspektivtagande och historiebruk for att kvalificera elevernas formagor i
arbetet med Ovningarna och for att konstruera en &mnesméssig progression. |
samhallskunskaps-FDU:n 6vade sig eleverna i att anvdnda en teoretisk modell for att
analysera och forklara ett samhallsfenomen i en liknande progression. Stodfragorna kan
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darmed, bade utifran sin funktion som underrubriker till den angelagna fragan och sin
inbordes sekvensering, ses som inbyggda stodstrukturer i en FDU.

TABELL 2:

Syftet med FDU:n i samhéllskunskap var att undersdka polisen som statlig myndighet med
langtgaende befogenheter i relation till fragor om tillitens funktion i demokratin. Genom
undervisningen fick eleverna 6va att reflektera éver hur individer och samhéllen formas,
forandras och samverkar, samt att analysera och kritiskt granska samhallsfragor ur olika
perspektiv. De skulle ocksa dva sig i att arbeta med samhallsvetenskapliga modeller - i det har
fallet en enkel fortroendemodell (jfr. Holmberg & Weibull 2013).

Angelagen fraga: Ar det viktigt att (kunna) lita pa polisen?

Iscensattning: Nyhetsklipp med bilder samt diskussion.

Stodfraga 1 Stodfraga 2 Stodfraga 3
Vad é&r polisens roll i Litar vi pé polisen i Sverige? | Vad spelar tillit till
samhallet? myndigheter for roll i

demokratin?

Ovningsuppgift 1 Ovningsuppgift 2 Ovningsuppgift 3

a) Lésa text och besvara a) Rangordna och tolka a) Lasa vetenskaplig text och
fragor. statistik. svara pa fragor.

b) Titta pa filmklipp. b) Lésa text och besvara b) Arbete med analysmodell
c) Besvara stodfragan. fragor. i grupp.

c) Lyssna pa olika roster och | c) Besvara stodfragan.
presentera karaktarer.
d) Besvara stodfragan.

Kallor Kallor Kallor

Text Statistik Text

Filmklipp Text Teoretisk fortroendemodell
Karaktarskort

Summativ slutuppgift: Uppgiften &r att skriva en kort utredande text dar du diskuterar den
angelagna fragan. Du anvander dig av foljande fragor for att strukturera din text:

Vad &r polisens roll i samhéllet? Forklara

Vad paverkar eller forandrar medborgarnas tillit till polisen? Exemplifiera

Vilken roll spelar tilliten till polisen i samhéllet och for demokratin i stort? Resonera

Stodfragorna fungerar som ingang till 6vningsuppgifter dar eleverna far méjlighet
att 6va sina formagor i undersokande arbete och bygga kunskaper genom kéllmaterial
och undervisningsresurser for att besvara eller belysa stodfragorna. Arbetet med
ovningsuppgifterna ar en forberedelse for att kunna besvara den angeldgna
fragestallningen. Man kan darmed séga att 6vningsuppgifterna ar formativa pa olika
satt. Ovningsuppgifterna gor det méjligt for lararen att fa kunskap om elevernas larande
och vad som &r svart for dem, och for eleverna ar 6vningsuppgifterna formativa i
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relation till den angeldgna fragan, genom att de far olika pusselbitar genom évningarna
som hjalper dem att besvara fragan. En erfarenhet fran genomférandet av FDU:er &r att
det finns en risk att stodfragorna och dvningsuppgifterna blir FDU:er i sig - det vill sdga
alltfor omfattande och komplexa. Malbilden &r att Ovningsuppgifterna pa ett
grundlaggande satt 6var nodvéandiga formagor och kunskaper i relation till stodfragan.
Stodfragorna skiljer sig darfor i sin mer avgransade karaktar fran den angelagna fragan,
som pa ett tydligare satt utmanar och éppnar for olika ingangar till amnesproblemen.

For att dvningsuppgifterna ska kunna genomforas, och for att eleverna ska ha ett
undervisningsmaterial att jobba med, behovs olika kéllmaterial och andra
undervisningsresurser. Kallorna fyller atminstone tre funktioner i en FDU: att vacka
intresse, att bygga kunskap och stddja undersdkningsarbetet, samt att fungera som
belagg for de svar eleverna formulerar. Kéllmaterialen ar kopplade till stodfragorna
genom 6vningarna. Darmed ska kéllorna gora det mojligt for eleverna att formulera de
pastaenden som kravs for att argumentera for ett svar pa den angelagna fragan. Liksom
i stodfragorna och Gvningarna, kan det finnas en progression i kallmaterialen. Tre
aspekter att beakta for att skapa denna progression ar typen av kéllor, kéllornas
komplexitet, och kallornas perspektiv. Genom att variera kallorna far eleverna 6va sig i
att anvanda olika typer av Kallor i relation till undersdkningsproblemet; exempelvis
forklarande texter, definitioner, argumenterande texter, statistik eller bilder. Det ar
viktigt att fundera Over kallornas komplexitet och behovet av att anvdnda olika
medietyper for att skapa variation. Urvalet av kallor maste anpassas till aktuella
elevgrupper och bor representera olika och relevanta perspektiv pa en viss fraga och
gora det mojligt for eleverna att beakta olika perspektiv pa ett &mnesproblem.

Kéllmaterialen kan vara bade primara (ursprungskallor) och sekundara (kallor om
ett visst amne, som larobokstexter). Det viktiga dr att kdllorna stédjer formulerandet av
forvantade svar pa stodfragan. Ofta ar det lampligt att kombinera primar- och
sekundarkallor for att eleverna ska ha majlighet att undersoka fragorna och formulera
belagg som svar pa stodfragorna. Gemensamt for de tre FDU:er som presenteras har ar
att de omfattar en blandning av primarkéllor, som historiska texter, statistik, intervjuer
eller bibliska texter, och sekundérkallor som artiklar, larobokstexter, radioinslag och
filmklipp (Tabell 1, 2 & 3). Erfarenheter fran genomférandet av FDU:er visar vikten av
att identifiera ratt k&llmaterial. Kallorna vacker liv i undersokningsarbetet och bidrar till
att driva arbetet framat. Exempelvis kan en personlig ingang, ett vittnesmal, en
ogonblicksbild, ett videoklipp eller liknande hjélpa eleverna att nérma sig
undersokningsproblemet pa ett nytt satt. Kéllor som ar for omfattande, for manga eller
for svara att arbeta med kan omvant bromsa upp eller hindra elever att komma vidare i
FDU:n.

Den summativa slutuppgiften

Aven om en FDU avslutas med en summativ slutuppgift s& ar det viktigt att betona
att uppgiften konstruerats i ett tidigt skede av planeringsarbetet, och att undervisningen
designats bakifran. Lararens reflektion dver vad eleverna behdver 6va for att klara att
svara pa den angelagna fragan genom den summativa slutuppgiften ar ett avgérande
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steg i planeringsmodellen (Grant et al. 2018, s. 47ff). Grunden for den summativa
slutuppgiften &r att eleverna utreder och besvarar den angelagna fragan och underbygger
svaret i kallorna de anvant i arbetet med stodfragorna. Ett centralt inslag i
planeringsarbetet ar att lararen formulerar sa kallade argumentationsstammar, som utgor
mojliga svar pad den angelagna frdgan (Swan et al. 2018). Att formulera
argumentationsstammar handlar inte enbart om att géra startmeningar utan om att
fullfolja ett argument. P& sa satt kan lararen fa syn pa om det ar mojligt att ge flera svar
pa den angelagna fragan. Detta kan ocksa vara ett satt att upptéacka om innehallsvinkeln
ar tillrackligt avgransad. Dessutom har stodfragorna och 6vningarna konstruerats for att
gora det mojligt for eleverna att besvara slutuppgiften utifran vad
argumentationsstammarna kraver, vilket innebér att lararen har tydliga forvantningar pa
vilka kunskaper eleverna ska kunna visa i slutuppgiften. Argumentationsstammarna ar
darfor en central del i forstaelsen av att en FDU designas bakifran och ett viktigt verktyg
i lararens &mnesdidaktiska repertoar.

Elevernas huvudsakliga uppgift r att besvara den angelagna fragan i slutuppgiften,
men de kan behova olika stodstrukturer for att klara av att gora detta. Gemensamt for
de tre FDU:er som presenteras har ar att de erbjod sadana strukturer. |
samhallskunskaps-FDU:n anvandes specifika verb som forklara, exemplifiera och
resonera for att eleverna skulle fa hjalp att strukturera sitt svar (Tabell 2). | historie-
FDU:n (Tabell 3) preciserades den angelagna fragan ytterligare i slutuppgiften (fran Ska
statyerna rivas? till Ska Columbus och andra statyer med ett morkt forflutet rivas?) som
ett satt att gora fragan angelagen pa tva satt och lararen formulerade dessutom tva
mojliga strukturer for att besvara fragan, beroende pa vad som &r lampligt i relation till
elevgruppen (det var bara ett av alternativen som presenterades for eleverna). |
religionskunskaps-FDU:n (Tabell 1) 6vade eleverna infor slutuppgiften genom ett sa
kallat filosofiskt samtal, det vill saga att tillsammans undersoka en fraga, ett problem,
eller ett fenomen for att utforska dess mojligheter eller mening pa ett nyanserat och
djupgéaende satt. En omstandighet som skiljer FDU fran viss annan undervisning ar att
slutuppgiften i princip &r kand for eleverna fran borjan. Aven om slutuppgiften inte
diskuteras i detalj i inledningsskedet av FDU:n sa skapar det tydlighet och transparens
for eleverna nar de forstar vad de ska kunna gora och forvantningarna ar klara fran
bdrjan ndr undervisningen inleds.
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TABELL 3

Syftet med FDU:n i historia var att undersoka hur historiebruk kan paverka den allménna
opinionen genom att utforska varfor en staty dver Columbus revs, i sparen av de oroligheter
och demonstrationer som foljde av polisvéald mot svarta i USA sommaren 2020. Genom
undervisningen fick eleverna 6va sig i att etablera historisk signifikans, anta historiska
perspektiv och analysera historiebruk for att se samband mellan den samtida rérelsen runt
Black Lives Matter, Europas upptackt av Amerika, slaveriet och migration.

Angelagen fraga: Ska statyerna rivas?

Iscenséttning: Nyhetsklipp om rivning av statyer med diskussion.

Stodfraga 1 Stodfréga 2 Stodfraga 3

Vad innebar Columbus méte | Varfor ville Joseph Priore bli | Vem vill ndgot med

med den amerikanska fotograferad vid Columbus Columbus idag?
kontinenten? statyn?

Ovningsuppgift 1 Ovningsuppgift 2 Ovningsuppgift 3
Arbete i stationssystem och | Arbete med historiska Arbete med modell for
arbete med anteckningsmall i | tolkningsramar. historiebruk med hjalp av
grupp. Forklara varfor Joseph Priore | anteckningsmatris.

Ta stallning till fragan om ville bli fotograferad med Svara pa historiebruksfragor
den historiska betydelsen av | Columbusstatyn. i relation till

Columbus mote med Columbusstatyn.
Amerika.

Kallor Kéllor Kéallor

Historiska kartor Text Modell for historiebruk
Modell for columbianska Historiska kéllor Exempel pé brukare och
utbytet budskap

Historiska kéllor Anteckningsmatris
Summativ slutuppgift: Ska Columbus och andra statyer med ett morkt forflutet rivas?
Alt 1. Besvara den angelagna fragan om statyerna ska rivas eller inte med utgangspunkt i de
tre stodfragorna och kallorna.

Alt 2. Red ut de olika stdndpunkterna gemensamt. Anvand kallorna och identifiera och
motivera de starkaste argumenten.

Fragedriven undervisning som normativ kunskapspraktik

Hordern (2022) vacker fragan om vad som behovs nar kraftfulla amneskunskaper,
for att inte tappa kraft, ska foras in i en ny praktik. For att lyckas behovs redskap for att
valja ut, anpassa och omvandla specialiserade kunnanden sa att de svarar mot den nya
undervisningens syften. Normativiteten i kunskapspraktiken ska darmed forstas i
betydelsen “ldmplighet” i relation till olika sétt att formulera kunskapsansprék i ett
amne. Hordern (2022) identifierar fem idealtypiska karaktérsdrag som kénnetecknar
normativa kunskapspraktiker. Vi kommer hédr att uttolka inneborder i dessa

139



FRAGEDRIVEN UNDERVISNING FOR ATT ORGANISERA NORMATIVA
KUNSKAPSPRAKTIKER | SO-AMNENA

Holmberg, Johansson, H. Britton, Johansson & Nordgren

karaktarsdrag och analysera erfarenheter fran att i en professionsutvecklingskontext ha
designat och sedan genomfort FDU:er i klassrum.

En fragedriven kunskapspraktik

n"n <

Kénnetecknande for en normativ praktik &r att den har en "fraga", “ett problem” eller
nagot som “stdr pd spel" som utgdngspunkt. Det som “stdr pd spel” ar &dmnets
kunskapsbidrag eller ambitionen att battre forsta varlden (jfr. Hordern, 2022). 1 en FDU
ar fragan central. Det ar denna utgangspunkt som kopplar undervisningen till &mnet.
Utan det som “star pa spel” blir undervisningsaktiviteterna i bidsta fall “roliga
aktiviteter” dar kunskapsinnehéllet riskerar att ga forlorat (jfr. Counsell 2000). Att en
normativ kunskapspraktik ar fragedriven blir sarskilt tydligt genom den innehallsvinkel
pa amnesomradet undervisningen hanterar och genom den angelagna fragan som
formuleras utifran denna.

Innehallsvinkeln ar en ingang till, eller ett perspektiv pa, det amnesomrade som ar
malet for undervisningen. Innehallsvinkeln gér &mnesomradet undersékningsbart, och
kan exempelvis handla om en kontrovers, perspektivisering eller en nyansering.
Innehallsvinkeln kraver darfor en didaktisk analys av ett amnesinnehall. Med
utgangspunkt i ett givet innehall i en kurs kan olika perspektiv synliggora det, eller de,
problem som kan bli foremal for en undersokning. Den angelagna fragan formuleras
sedan utifran innehallsvinkeln, men tar form i relationen mellan eleven och &mnet. P&
sa satt ska den angelagna fragan balansera vad som ar angelaget for amnet som for
eleven. Dessa dimensioner av den angelagna fragan &r ett satt att hantera vad som kan
vara avgorande problem i, eller for, amnet i en stravan efter att ge elever storre forstaelse
for varlden. En risk med denna balansakt ar att den angelagna fragan far foretrade
framfor innehallsvinkeln, eftersom det framforallt & den som kommuniceras med
eleverna. Larare kan behova gora avvagningar mellan form och funktion nar fragor
omformuleras. En fraga kan ibland behéva bli mindre provokativ, eller mindre abstrakt
och komplex, for att fungera i FDU:n.

Da den angelagna fragan &r tankt att driva undervisningen framat genom
stodfragorna och dvningarna, kan balansakten riskera att antingen bli roliga aktiviteter
(Counsell 2000) eller instrumentella och for eleven meningsldsa aktiviteter (Barton
1997). Det som “star pa spel” i en FDU kan darfor sdgas handla om kvalificerad
amnesforstaelse och @mnets kunskapsbidrag. Vikten av att den angelagna fragan
utformas pa ratt satt for en undersokning blir tydlig nar en larare reflekterar Gver
processen att ta fram fragan:

Min ursprungliga tanke var att utgd frin den angeligna fidgan ‘Ar
klimatkrisen riittvis?’ Efter en snabb baklingesplanering insag jag snart att
formuleringen inte var bra eftersom det pd manga satt ar uppenbart att
klimatkrisen i grunden inte ar rattvis. Aven min elevgrupp har sa pass mycket
forkunskaper och engagemang i fragan att de latt skulle kunna fastna i ett -

‘Nej, den dir inte rdttvis’ - utan att vidareutveckla sina tankegangar. Jag har i
stdllet stannat vid formuleringen ‘Varfor dr klimatkrisen ordttvis?’
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Fragan Varfor ar klimatkrisen orattvis? ar angelagen for alla SO-amnen, men
besvaras olika beroende pa olika @mnens kunskapsbidrag. Att undersoka en angelagen
fraga operationaliseras i en FDU genom stodfragor. Darfor ar det viktigt att dessa
formuleras for att konkret komma at amnesspecifika perspektiv och férmagor, som
exempelvis fragor om kausalitet, forandring, perspektivtagande eller representation. Sa
hér reflekterar en larare dver stodfragornas funktion i relation till den angelagna fragan:

Det som blev tydligt for mig var ju stodfragorna! Vi hade ju fixat till
stodfragorna lite som att bli som den angelagna fragan. Lite sadar
‘krusidulligt’ och tyckte det var mysigt att ha dem ddr. Och ibland har vi velat
lyfta upp stodfragan att bli en angelagen fraga och fram och tillbaka. Sa det
var den stora upptackten for mig, faktiskt, aha! Att det foll ned att de... de har

ska ju stotta. Det ar stod, det ar scaffolding och att de ska vara valdigt enkla
och konkreta.

| formulerandet av fragor finns en uppenbar risk att malet med att skapa relevanta
fragor skymmer sikten for det som ar betydelsefullt for amnet. Detta kan forstas som att
viktiga aspekter av &mnet “star pa spel”. FDU som kunskapspraktik bygger dérfor pa
en samstammighet mellan den angelagen fragan, stodfragorna och den summativa
slutuppgiften. Samtidigt ar definitiva 16sningen pa problemet som ligger bakom den
angelagna fragan framatsyftande eftersom undervisningen i grunden handlar om att lista
ut vad som “star pé spel” (Hordern 2022, s. 6; Rouse 2007, s. 50f).

En framatsyftande kunskapspraktik

FDU ar framatsyftande i den meningen att undervisningen designas for att svara mot
kunskaper och formagor vi tanker oss kommer att vara viktiga for eleverna att ha i
framtiden. Dessa kunskaper och formagor svarar ofta mot sa kallade epoktypiska
nyckelproblem, som avser aktuella och samtidskritiska samhéllsfragor. Dessa tangerar
elevernas livsvarld eftersom de skapar olika méjligheter och spanningar i samhallen
(Klafki 1997). Epoktypiska nyckelproblem kan exempelvis innefatta klimat- eller
migrationsfragor. Elever behdver 6va sig i att hantera olika typer av komplexa
amnesproblem som de kan tdnkas mota. Darfor svarar FDU:n mot aktuella och
framatsyftande fragestallningar och problem, som hanteras genom amnesspecifika
perspektiv, kunskaper och formagor. | undervisningen behéver fragor och problem
utmanas och undersokas pa olika satt, och detta gors med stéd i amnenas
kunskapstraditioner. Vi kan tala om det framatsyftande som en form av yttre och inre
vertikalitet. Den yttre framatsyftande vertikaliteten ligger i det faktum att den typen av
amnesproblem som eleverna dvar sig i att hantera stracker sig bortom FDU:n, och den
inre framatsyftande vertikaliteten ligger i relationen mellan den angeldgna fragan och
den summativa slutuppgiften. Det vill sdga att eleverna Gvar sig i att besvara den
angelagna fragan inom FDU:ns ramar. En larare formulerar elevernas upplevelse av de
framatsyftande sambanden pa foljande sétt:

Né&r de gor det har, som vi har tankt ut vart de ska ndgonstans, och nar de gor

det har och de kommer dit, sa kanns det som att de har en upplevelse av att de
har gjort det helt sjélva, alltsa dom kanner sig sa himla smarta. De har en
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ganska komplicerad fraga och i slutandan har de tittat pa saker och kommit
fram till nagot. Ja, jag tror det lyfter dem.

FDU &r darmed en framatsyftande kunskapspraktik i dubbel bemarkelse, men den
designas alltid bakifran. Den inre vertikaliteten innebér att lararen maste ha klart for sig
vad eleverna ska lara sig i relation till innehallsvinkeln och den angelagna fragan, och
sedan designa en undervisning som mojliggor det avsedda larandet. Efter att lararen har
den angelagna frdgan klar for sig, maste den stresstestas mot den summativa
slutuppgiften. Det innebar att lararen funderar 6ver hur eleverna rimligen kan komma
att besvara fragan. Stresstestet innebar att konstruera mojliga argumentationsstammar
till den angelagna fragan, det vill séga majliga svar pa fragan som eleverna, genom
undervisningen, ska lara sig formulera. Argumentationsstammarna utgérs av nagra
meningar i form av ett pastaende som intar en viss position som ett svar pa fragan samt
ett eller flera beldgg, som eleverna rimligen kan formulera efter undervisningen
(exempel fran religionskunskap i Bilaga 1). Stresstestet hjalper lararen att identifiera
problematiska fragestéllningar, exempelvis etiskt problematiska, och féranleder inte
sallan att fragan maste omformuleras. Om FDU:n kommer att fungera som avsett eller
inte, hanger pa om den angelagna fragan, den summativa slutuppgiften och
argumentationsstammarna hanger ihop pa ett logiskt satt. Larare kan behdva gora
avvagningar mellan form och funktion nar fragor omformuleras. En fraga kan ibland
behova bli mindre provokativ, eller mindre abstrakt och komplex, for att fungera i
FDU:n.

FDU:n har ocksa en yttre vertikalitet eftersom den syftar till att 6va, och darmed
mojliggora, informerat handlande, det vill saga att forsta, bedéma och handla, i relation
till olika amnesproblem (Swan et al. 2018). Vi kan ocksa tala om detta som att 6va
elevernas &mnesspecifika handlingsberedskap i relation till &mnesproblem. Darmed kan
man saga att FDU har ett medborgarbildande syfte, i att forbereda eleverna att delta som
reflekterande, aktiva och handlande medborgare i samhéllet. Darfor ar de kunskaper och
formagor som eleverna visar i den summativa slutuppgiften i sig ett informerat
handlande samtidigt som de ar framatsyftande och mojliggor ett framtida informerat
handlande néar elever stoter pa likartade problem.

En samstammig kunskapspraktik

Vara erfarenheter visar att graden av samstammighet (en. alignment) i FDU:n ar
avgorande for hur framgangsrik den blir i termer av elevers larande. Det &r
betydelsefullt att det finns en vertikal samstammighet i undersékningsarbetet. Det kan
forstas som att de olika delarna i en FDU, den angelagna fragan, stodfragorna,
Ovningarna samt den summativa slutuppgiften, tillsammans konstituerar
kunskapspraktiken. Kunskapspraktikens samstammighet syftar ocksa pa balansen
(harmonin) mellan stodfragornas évningar, och mellan de komponenter som ingar i
dvningarna till respektive stodfraga. Har handlar det framforallt om ett fokus pa den
horisontella samstammigheten. Den horisontella samstammigheten syftar dels pa
balansen inom 6vningen, det vill saga mellan stodfragan, 6vningen och kéllmaterialen i
termer av omfattning, komplexitet etc., och dels pa samstammigheten mellan
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stodfragorna och 6vningarna. Samstammigheten rymmer ocksa en rimlig progression
bade inom och mellan évningsuppgifterna. En larare reflekterar 6ver betydelsen av
samstammighet pa foljande sétt:

Forberedelserna var viktigare och mer tidskravande an vad jag forst trodde.

Min forestallning var att kéllvalet var det enkla och att den summativa

uppgiften skulle bli den stora utmaningen. Det visade sig vid stresstestet att

det var utformandet av stodfragorna som var det avgérande eftersom det ar

dar som eleverna ska trana pa att bygga upp sin argumentation. Den har delen

av arbetet var en véckarklocka for mig som ofta formulerar fragor i min

undervisning, men inte formar att géra dem angelagna [for &mnet] eftersom

de saknar valformulerade stodfragor.

Citatet visar stodfragornas funktion i att bidra till att skapa samstammighet i FDU:n,
och for att veta vilka dvningar som behdver konstrueras. Kannetecknande for en FDU-
ovning ar att den har en tydlig bérjan och slut, en tidsmassig avgransning (max en
lektion), att den &r riktad mot att Gva ett visst &mneskunnande och att den gor det méjligt
att belysa eller besvara den aktuella stodfragan (jfr. Swan et al. 2018). Ovningen
innefattar ett specifikt amnessprak, vissa kallmaterial, vissa handlingar och redskap, det
gors vissa beddmningar, dras en viss typ av slutsatser, innefattar ett specifikt
amnesmassigt larande och sa vidare. Ovningen kan darfor betraktas som en normativ
kunskapspraktik i mikroformat.

Samstammighet inom 6vningen handlar om balansen mellan stodfragan, 6vningen
eller dvningarna och kéllmaterialen. Erfarenheter fran genomférda FDU:er visar
betydelsen av vningarnas inre samstammighet. Lérares revideringar av en FDU mellan
genomfdranden visar att den blir battre, ibland betydligt, andra gangen den genomfors,
och detta tycks bland annat ha med samstammigheten att gora. Larare pekar pa att
stodfragornas utformning, 6vningarnas komplexitet och langd, men aven att anpassning
av kallmaterialen tydligt bidrar till att en FDU som genomfars en andra gang blir béttre.
Lardomen &r att dvningarna samt kéllmaterialen, och dvningarnas sammansattning,
maste provas ut for att samstammigheten ska bli bra. Forutom den inre
samstammigheten ar progressionen mellan évningarna betydelsefull. Det innebdr att
ovningarna behover félja pa varandra i en logisk ordning. Ovningarna kan bygga pa
varandra sa att eleverna anvander ett amneskunnande som de Gvat tidigare, men
dvningarna kan dven vara kunskapsmassigt fristaende fran varandra.

Lararen har ett sérskilt ansvar for konstituerandet av den kvalificerade
amnespraktiken vilket forutsatter professionella bedémningar. Det ar utgangspunkten
for att kunna etablera en samstdmmig FDU. For att kunna gora dessa beddémningar
behdver lararen ha egen, och gérna tillsammans med ldrarkollegor kollegial, erfarenhet
av den specialiserade amnespraktik som ska iscensattas i undervisningen. Lararen maste
med andra ord sjalv ha det kvalificerade amneskunnandet, och maste forsta hur kunskap
kommer till i amnet, vad som &r en kvalificerad amnesforstaelse och var granserna gar
for rimliga slutsatser. Det ar har dmnesdidaktiken kommer in med sina perspektiv,
begrepp och redskap som hjélpmedel for larare att skapa samstdmmighet inom och
mellan 6vningarna. Amnesdidaktiska principer, perspektiv och begrepp kan fungera
som samstdmmighetsprinciper i larares designarbete.
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En beddmande kunskapspraktik

Den bedomande aspekten av en normativ kunskapspraktik innefattar beddmningen
av de handlingar som &r kopplade till utférandet av den specifika amnespraktiken och
bedémningen utifran kriterier for kvalificerande aspekter i @mnet, samt ansprak pa hur
kunskap och kunskapande ska utvérderas. Darmed syftar bedémningsaspekten bade pa
larares professionella @mnesbeddmningar ndr undervisningen ska organiseras och
genomforas, och pa elevers formaga att gora bedomningar i amnet. Lararen maste kunna
gora relevanta amnesbeddmningar i designen av undervisningen for att mojliggéra
Ovandet och larandet av &mnesspecifika kunskaper. Eleverna forvantas kunna formulera
argumenterande svar i den summativa slutuppgiften. Argumentation ska har forstas i
vid bemarkelse dar det snarare handlar om utredande svar an om att félja en specifik
argumenterande genre. Den argumentation som eleven forvantas kunna astadkomma i
den summativa slutuppgiften bygger darmed pa de erfarenheter och undersokningar de
tillagnat sig genom FDU:ns olika stodfragor och 6vningar. Den bedémande aspekten ar
viktig i relation till argumentationen som har en central plats i FDU eftersom
argumentationen i den summativa uppgiften bygger pa de kunskaper eleverna tillagnat
sig genom undervisningens olika stodfragor.

| en FDU 6vas elevers formaga att gora olika typer av bedomningar i &mnet. Varje
stodfraga pockar pa ett svar dar eleven forvantas géra amnesmassiga tolkningar och
belagga slutsatser i texter och kallor. Den standpunkt eleven kommer fram till i den
summativa slutuppgiften ar i sammanhanget mindre relevant. Snarare ar det elevens
amnesspecifika resonemang bakom standpunkten och hur dessa ar belagda som ar av
intresse. Detta ar en anledning till att en angelagen fraga som formulerats som en
forhallandevis okvalificerad ja- och nej-fraga trots allt fungerar. Ramverket ger lararen
tva principer for att utvardera en FDU, vilka ocksa ar viktiga for att kommunicera
amnesbeddmningar kollegialt. Principerna handlar om argumentationsstammar och
genomfdrande av stresstest, som skapar forutsattningar for samstimmighet.

Betydelsen av att larare stresstestar en FDU kan inte Overskattas. Forutom att i ett
tidigt skede fa syn pa om den angelagna fragan &r undersokningsbar, det vill séga i
vilken man det gar att besvara den pa olika satt, har stresstestet betydelse for
designarbetet av FDUn. De olika argumentationsstammar som konstrueras ger
namligen ocksa en riktning till hur manga, och vilka, stédfragor FDU:n kraver. | det
fortsatta arbetet med stodfragorna, det vill sdga att designa sjalva undervisningen, ar
samstdmmighetsprincipen végledande.

Den horisontella samstammigheten fokuserar FDU:ns innehalls- och 6vningsdel dar
stodfragorna med Gvningsuppgifter och kallmaterial maste harmoniera, men ocksa att
en progression byggs mellan stodfragorna. Detta kraver bedomningar kring bade
materialets och dvningarnas omfang och komplexitet. Att sakerstalla att materialet
svarar mot stodfragan och 6vningen, eller att Gvningen ger ett svar pa stodfragan &r en
central uppgift for lararen. Stodfragorna bor bidra med pusselbitar i form av
amneskunnande som behovs for att besvara den angelagna fragan och 6vningarna ska i
sin tur harmoniera med stodfragorna, vilket innebar att eleverna verkligen var att tinka
och formulera sig kring de formagor eller perspektiv som stodfragan syftar pa. Det &r
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genom stodfragorna och tillhérande dvningar som amnet och kunskapstraditionerna
tydligast kommer till uttryck, vilket krdver &mnesdidaktiska bedémningar relaterade till
urval och fragan om vad undervisningen ska berora. Nar larare reflekterade Gver sin
egen FDU blev det tydligt hur dessa &mnesbedémningar kan se ut:
Vi fick skala av valdigt mycket for att anpassa till hdgstadieelever. Och hur
gor man for att skala av? Det ar ju latt att det blir for mycket, hur landar vi
lagom. Som hogstadielarare méaste du lasa jattemycket och sa maste du banta
ned det och forenkla, vilket &r ganska knepigt ibland. Vad &ar egentligen
viktigt? [...] Fa ned det stora materialet. Vi tittade pa freden, Versaillesfreden,
och vi visste inte om vi skulle stanna i tiden direkt efter eller ga langre och om
vi skulle spanna bagen och titta pa hela 1900-talet. Fram och tillbaka och vi
hade olika omraden, vi hade Irland, och Gstfronten och mellandstern - vi
greppade 6ver for mycket.

| citatet resonerar lararen om anpassningar av innehall och material som vi kan kalla
for innehallsfallan (jfr. Swan et al. 2018). Innehallsfallan handlar om att gora
bedémningar kring vad en FDU ska omfatta, bade som helhet, men ocksa i dess delar
pa Ovnings- och materialniva. Principerna om argumentationsstammar och
samstammighet ar till hjalp for lararen i bedémningar som behdvs goras i
konstruktionen av en FDU. Innehallsfallan &r central vid konstruktionen da omfattning
snabbt leder till alltfor stor komplexitet. FOr lararen ges mojlighet att formativt beddma
elevers larande i relation till stodfragor och 6vningar, men ocksa summativt genom den
summativa slutuppgiften. En alltfor omfattande FDU eller dvning kan komma att
skymma sikten for amnesspecifika bedémningar och mdjligheten till formativa inslag.

En kontinuerlig(-t foranderlig) kunskapspraktik

En slutlig kvalitetsaspekt ar lararnas engagemang for att uppratthalla och
kontinuerligt revidera amnespraktiken for att halla den levande. Detta kan visa sig i
larares engagemang for att utveckla och sprida undervisningserfarenheter och FDU:er i
professionella natverk samt att delta i aktuella &mnesdiskussioner och kanske &ven i
akademiska och professionsutvecklande sammanhang. Liksom flera av de tidigare
aspekterna ar denna dubbel eftersom den & ena sidan betonar kontinuiteten i
kunskapspraktiken, samtidigt som den stadndigt utmanas i takt med att
kunskapsinnehallet utvecklas eller forandras. Flera larare trycker pa den kollegiala
aspekten av att arbeta med FDU och hur denna skapar motivation att uppratthalla och
utveckla kunskapspraktiken:

Jag tror darfor att det egentligen ar béast att i ett tidigt skede nar man borjar
arbeta med FDU, &r att samarbeta och hela tiden stdmma av saker och ting
med kollegor. Dels kan man hjalpas at att samla in och leta material, da det

hade underlattat enormt rent tidsméassigt. Men man blir inte lika blind for sina
egna tankar nar man hela tiden maste diskutera dem tillsammans med andra.

Som konstaterades ovan har l&rare ett sdrskilt ansvar for de professionella
bedomningar som ligger till grund for konstituerandet av den kvalificerade

amnesundervisningen. Det betyder att larare har bade ett eget, och ett gemensamt,
ansvar for att utveckla och underhdlla en amnesprofessionalitet utifran vilken
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kvalificerade bedomningar kan goras. Larare behover darfor (fa mojlighet att) engagera
sig i dmnets kunskapsutveckling och “hidnga med” i &mnet. Férutom dmnesdisciplinen
i sig, erbjuder amnesdidaktiken redskap for att gora kvalificerade bedémningar. Det blir
betydelsefullt att larare, for att arbeta med FDU, har kopplingar till, och kontakt med,
olika @mnesmiljéer som universitetsinstitutioner, muséer, myndigheter och liknande.
Dessa amnesnatverk blir viktiga for att kommunicera aktuella erfarenheter runt
kunskapspraktiken och skapar ocksa mojligheter for aterkoppling mellan skolans
dmnesundervisning och akademiska och professionella @mnessammanhang.

De erfarenheter som samlats fran genomférandet av FDU:er visar tydligt att de blir
battre nar de genomfors upprepade ganger, dven om det innebar att FDU:n forandras
for att passa nya elevgrupper och undervisningssituationer. Iterativitet, det vill séga att
upprepa och anpassa undervisning och évningar, ar viktig i all undervisningsutveckling
och erfarenheter fran att ha designat, genomfort och anpassat FDU:er trycker ytterligare
pa detta samband. Kontinuitetsaspekten tillsammans med iterativitetsaspekten i
genomférande av FDU:er blir darfor en viktig del av metodens kvalitetet. Aven om
kontinuiteten &r viktig i arbetet med FDU:er sa kommer troligen de flesta FDU:er till
slut att bli inaktuella, exempelvis nar kunskapsfaltet forflyttas eller forandras sa att en
viss fraga, ett visst perspektiv eller problem inte langre ar aktuellt. Det ligger da i larares
professionalitet som amnesspecialister att géra beddmningar av hur mycket en FDU kan
och bor revideras for att fungera i ett nytt sammanhang, eller om den bér 1aggas ner for
att ersattas av en mer aktuell och angeldgen FDU.

En forutsattning for den normativa kunskapspraktikens fortlevnad och vitalitet &r att
larare deltar i spridningen av FDU:er och av erfarenheter av att arbeta med dem. Detta
kan ske i olika typer av professionsnatverk. En mojlighet ar att larare utifran sina
erfarenheter skriver artiklar i professionsutvecklande tidskrifter och deltar i olika
amnesnatverk, men framforallt att ldararkollegor bidrar med insyn i den egna
undervisningen. Erfarenheterna fran att ha arbetat med FDU:er med storre larargrupper
ar att det ar vardefullt att etablera en delningskultur dar larare har tillgang till, och ar
aktiva pa, digitala larplattformar som mojliggor utbyten av undervisningsupplégg och
undervisningsmaterial. Har kan ocksa erfarenhetsutbyten ske, som kan ligga till grund
for kvalificerade avvédgningar och bedémningar i amnet. FDU kan fungera som
didaktiskt ramverk for undervisnings- och professionsutvecklande arbete pa enskilda
skolor och da vara ett hjalpmedel i att etablera en metod for att designa, testa och
revidera undervisning och for att skapa ett gemensamt sprak i ett kollegium for att
utveckla undervisningen.

Sammanfattande avslutning

Nar ett kunskapsinnehall overfors och omformas for att anvandas i ett nytt
sammanhang riskerar viktiga kvaliteter av amneskunnandet att ga forlorade. Det &r en
naturlig konsekvens av kravet pa rekontextualisering. For att hantera denna utmaning
har vi argumenterat for mojligheten att betrakta &mnesundervisning som en normativ
kunskapspraktik (jfr. Hordern 2022) i syfte att komma at ett specifikt amneskunnande.
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FDU:ns struktur, samt fem kvalitetsaspekter av en normativ kunskapspraktik, erbjuder
strategier och begrepp for att hantera den beskrivna rekontextualiseringen nér
kvalificerad amnesundervisning ska organiseras och uppratthallas. Vi har konstaterat
att amnesdidaktiska modeller &r viktiga for larares arbete med att designa och
genomfdra kvalificerad amnesundervisning (jfr. Lunde & Sjostrém 2020). Artikeln har
beskrivit hur FDU, genom sin inramning av undervisningen, ar en dmnesdidaktisk
modell dar FDU kan betraktas som ett slags spelplan for att organisera
amnesundervisning, med sarskilda satt att organisera kunskapsinnehallet, ett specifikt
sprdk, samt “regler” for hur undervisningen ska genomforas. De dmnesdidaktiska
perspektiven blir synliga exempelvis nar innehallsvinkeln identifieras och den
angelagna fragan formuleras, men ocksa nar amnesspecifika redskap och begrepp byggs
in i stodfragornas dvningar.

FDU ar en forhallandevis styrd undervisning dar lararen saval stéller fragorna som
valjer ut materialen. En kritik som kan riktas mot FDU ér att elevernas egna fragor inte
far tillrackligt utrymme i undervisningen. Ramverket i sig hindrar dock inte att elevers
fragor synliggors i 6vningarna till stodfragorna, eller att elever och larare tillsammans
kan formulera exempelvis nagon stodfraga. Dessa majligheter kan utforskas i
kommande studier. Trots denna invandning menar vi att FDU har en séarskild potential
som amnesdidaktisk modell for att uppratthalla kvalificerad &mnesundervisning i de tre
amnena historia, religionskunskap och samhallskunskap. Det finns utmaningar i saval
planeringen av FDU, som i genomférandet. Ett par sadana utmaningar kretsar runt att
larare i detalj maste genomfora baklangesplanering av FDU, som ibland kan vara
tidskrdvande, och att planeringarbetet forutsatter en dmnesdidaktisk analys av
innehallsvinkeln och problemet som ska undersokas. | genomférandet ligger
utmaningen bland annat i att halla fast vid, och lata fragorna driva undervisningen, samt
att vaga lita pa att eleverna genom de formativa uppgifterna och kallorna kan léra sig
formulera kvalificerade svar. Vi menar att FDU som dmnesdidaktisk modell kan bidra
till att hantera de hé&r utmaningarna. Modellen kan vara ett stod i planeringsarbetet,
exempelvis genom att argumentationsstammar formuleras och genom att planeringen
stresstestas, men ocksa i genomforandet genom att ramverket erbjuder en struktur for
progression som kan stétta larare och elever. Ett satt att uppratthalla god kvalitet i en
FDU ér att uppmérksamma de aspekter som kénnetecknar en normativ kunskapspraktik.

En normativ kunskapspraktik kannetecknas av kvaliteterna att vara fragedriven,
framatsyftande, samstammig, bedémande och kontinuerlig (jfr. Hordern 2022). Den
forsta kvalitetsaspekten handlar om att nagot “stér péd spel”, och att det finns en fraga
eller ett problem som har betydelse ur ett &mnesperspektiv. | artikeln har detta beskrivits
som amnets kunskapsbidrag och ambitionen att forsta varlden (jfr. Hordern 2022). I en
FDU vyttrar det sig genom att en angelagen fraga star i centrum och driver
undervisningen framat genom undersokningen. Aven om eleverna kan besvara den
angelagna fragan genom ett grundat resonemang ar det viktigt att ha i atanke att det
problem som frigan “stiller pa spel” ofta inte har en definitiv 16sning (Rouse 2007, s.
50). Den angelagna fragan stracker sig alltsd bortom sjalva FDU:n, vilket synliggor den
andra kvalitetsaspekten som ar framatsyftande. |1 en FDU handlar det bade om en inre
och en yttre framatsyftande vertikalitet. Den inre vertikaliteten handlar om
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konstruktionen av FDU:n och att den angelagna fragan ar tydligt relaterad till den
summativa slutuppgiften. Den yttre vertikaliteten handlar om att de &mnesproblem som
eleverna dvar sig att hantera &r viktiga och angeldagna &ven bortom undervisningen. Den
tredje kvalitetsaspekten ror samstdmmighet och betydelsen av att de enskilda
évningarna verkligen harmonierar med FDU:ns 6vergripande mal. Samstammigheten
kan konkret prévas genom att granska om den angelagna fragan, via stodfragorna,
dvningarna och materialen gor det mojligt att ge kvalificerade svar pa den summativa
slutuppgiften. Samstammigheten kan ocksa prévas horisontellt genom att granska
relationen mellan stodfragorna och @vningarna, och progressionen mellan dem.
Amnesdidaktiska principer, perspektiv och begrepp ar centrala eftersom de kan fungera
som samstammighetsprinciper i larares designarbete. Den fjarde kvalitetsaspekten ar
den bedémande som handlar om hur kunskaper och kunnanden i ett &mne ska bedémas.
Denna aspekt ligger nara samstammighetsaspekten, men fokuserar pa att det finns
kriterier for bedémning av larandepraktiken. Centralt i en FDU &r att elever dvar sig i
att argumentera for en standpunkt genom amnesspecifika tolkningar utifran belagg som
de finner i kéllor. Bedomningen riktar sig darfor i huvudsak mot kvaliteten i denna
argumentation. Awvslutningsvis fokuserar den femte kvalitetsaspekten pa lararnas
engagemang for att uppratthalla och kontinuerligt revidera undervisningspraktiken och
FDU-upplaggen.

FDU ska inte forstas som det enda sattet att organisera normativa kunskapspraktiker
och kvalificerad amnesundervisning. Ambitionen har varit att forstda FDU som en
normativ kunskapspraktik for att hantera den rekontextualisering som uppstar nar
amnesspecifika kunskapsinnehall omformas for nya sammanhang. Vi menar att de fem
kvalitetsaspekterna &r viktiga att beakta oberoende av vilken undervisning eller modell
som anvands. Nar dmnet, amnesspecialiseringen och amneskunskaperna riskeras att
tappas bort dr det viktigt att pAminna sig om vad det dr som “star pa spel”. FDU ger en
inramning och struktur som kan forstarka mojligheten att etablera och uppratthalla
kvalificerad amnesundervisning. Erfarenheter fran undervisningsutvecklande arbete
tillsammans med larare visar att FDU genom sin struktur och sina begrepp erbjuder ett
sprak som mojliggor detta. Medan FDU kan vara ett effektivt sétt att organisera
amnesundervisning i SO-amnena, ar det av vikt att uppratthalla de framskrivna
kvalitetsaspekterna. FDU riskerar annars att bli “4nnu en metod” dér undervisningens
organisation hamnar i forgrunden och det kvalificerade &mnesinnehallet i bakgrunden.
Vi menar att FDU &r en amnesdidaktisk modell som kan anvandas bade av larare och
forskare for att organisera och kommunicera undervisningsutvecklande arbete, men
ocksa som grund for att beforska ett sadant arbete.
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Bilaga 1

I samband med stresstestet av “Finns det bara en Jesus?” formulerades foljande
argumentationsstammar:

Ja, det finns bara en Jesus eftersom:

e Fran ett historiskt utifranperspektiv var den Jesus som evangelierna och som
kristna ménniskors talar om en och samma historiska person som vi vet levde
och dog i Palestina ca 30 evt.

e Fran ett inifranperspektiv och med utgangspunkt i evangelierna framstélls Jesus
visserligen som bade Gud och méanniska men det forklaras genom Gud som
treenig (fadern, sonen och den heliga anden) och att Jesus darfor &r 100% Gud
och 100% manniska samtidigt.
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Nej,

Aven om det finns manga olika satt att avbilda Jesus s& har alla individer
evangelierna som utgangspunkt och den Jesus som beskrivs dar.

det finns flera Jesus eftersom:

Evangelierna, som ar en viktig kélla bade for den historiske Jesus och for Jesus
som Guds son, ger ingen entydig bild av Jesus. Det ar allt ifran en missforstadd,
klok ménsklig gestalt till en mer gudomlig person som utfér mirakel och
fullbordar profetior.

Avbilder av Jesus visar hur den kulturella kontexten och olika kristna
inriktningar ar med och skapar flera olika bilder av Jesus och som sedan &r med
och formar vem Jesus &r for den som dr kristen.

| bade evangelierna och genom manniskors roster framstalls Jesus ibland som
huvudsakligen méanniska och ibland som huvudsakligen Gud. Det finns olika
Jesus fran olika inifranperspektiv.

Jesus sett fran ett (eller flera) utifranperspektiv skiljer sig fran hur Jesus kan
forstas fran ett (eller flera) inifranperspektiv. Den historiske Jesus som en
misslyckad revolutiondr ar inte densamma som evangeliernas Jesus som Guds
son.

Fran ett utifranperspektiv uppvisar varje evangelium tva Jesus, dvs som gud
och som ménniska.

153



