
Samhället står inför stora utmaningar. Det handlar om klimat-

förändringar, bristande jämställdhet, konflikter och migration, 

vilka alla kan beskrivas som epoktypiska samhällsfrågor. I 

skolans samhällsorienterande undervisning behöver elever 

ges möjligheter att möta och förstå sådana frågor. I denna 

sammanläggningsavhandling analyseras empiriska undersök-

ningar av ämnesövergripande undervisning om epoktypiska 

samhällsfrågor i åk 4-9, utifrån didaktiska och bildningsteore-

tiska perspektiv. Genom en analys av de didaktiska relationer-

na mellan innehåll, elev och lärarens undervisning, diskuteras 

betydelsen av att lärarens didaktiska val i undervisningen görs 

utifrån ett relevant och kraftfullt innehåll som också blir me-

ningsfullt för elevers samtid och framtid. 

Fyra curriculumprinciper föreslås som utgångspunkter för lära-

res planering och genomförande av undervisning om epokty-

piska samhällsfrågor. Curriculumprinciperna handlar om hur ett 

flerdimensionellt bildningsbegrepp kan utgöra en målsättning 

för undervisningen, hur undervisningsinnehållet kan strukture-

ras i ämnessamspel, hur hänsyn kan tas till elevers begreppsli-

ga utveckling samt hur val av exempel i undervisningen kan bli 

betydelsefullt för hur innehållet förstås av eleverna. 
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Abstract 

Based on didactic and educational theory, the aim of this dissertation 

is to investigate and analyse interdisciplinary teaching of epoch-typical 

social issues in compulsory school in order to develop knowledge about 

didactical possibilities and challenges in teaching. This summary thesis 

includes three texts based on empirical investigations. These are a 

licentiate thesis on the subject of civics in subject-integrated teaching, 

conducted from 2012 to 2014 and two articles from a research project 

about developing teaching on social issues in social studies conducted 

from 2017 to 2022.  

 

In the empirical investigations different methods were used, including 

participatory observations and recordings of lessons, interviews, 

questionnaires, focus group interviews with students and research and 

development workshops with teachers. Perspectives from didactic and 

educational theory were used to analyse the empirical material. The 

results are presented as curriculum principles that could be used as 

outlines for teachers’ didactic analysis, choices and actions when it 

comes to teaching about epoch-typical social issues. Through the 

analysis of didactical relations, it is significant that teachers make 

didactical choices based on relevant and powerful knowledge that is 

meaningful for pupils as members of society, both now and in the 

future. 

 

The four curriculum principles are proposed as starting points for 

teachers when they plan and teach epoch-typical social issues. The first 

two principles put forward a multi-dimensional concept of Bildung in 

which the interplay between cognitive, ethical and aesthetic 

dimensions is taken into account in teaching and the content could be 

structured in terms of moving between different degrees of subject-

specific and subject-integrated teaching. The third and fourth principle 

relate to students’ conceptual understanding through authentic 

examples and inference, as well as how the teacher’s didactical choice 

of examples becomes significant for how the content is understood by 

the students. 
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Förord 

Runt vårt matbord en höstkväll i slutet av avhandlingsarbetet berättade 

en av barnens kompisar inlevelsefullt hur han och hans familj fått fly 

över Medelhavet i gummibåtar på grund av krig. Han mindes hur hans 

pappa hivat upp en kompis som trillat i det där mörka vattnet. De andra 

barnen runt bordet stannade upp, lyssnade och fångades in i 

berättelsen. Det här var på riktigt. De nickade tyst och ställde någon 

fråga. De förstod lite mer om sin vän – och kanske även om sin 

omvärld? Detta är ett exempel på hur människors berättelser om 

upplevelser av samhället kan beröra och vara en ingång till en 

förståelse av omvärlden. Nära livet. Det är också här som skolans 

undervisning i de samhällsorienterande ämnena kan kroka i och ta vid.  

 

Som högstadielärare i mitt mintgröna klassrum brukade jag ofta inleda 

terminen för de nya klasserna med tankar om vad de olika SO-ämnena 

är och kan bidra med. En streckfigur och en cirkel målades på tavlan – 

människa och samhälle. Sedan de fyra SO-ämnena: samhällskunskap, 

historia, religion och geografi. En enkel bild som en ingång till att 

försöka förstå: vem är jag i samhället? Det är just 

undervisningsrelationer som dessa som driver min nyfikenhet. På vilka 

sätt kan elever ges möjlighet att förstå, agera och förändra sig själva och 

sitt samhälle? 

 

Det är om detta möte mellan människan och samhället via 

undervisning som denna avhandling handlar om. Jag har undersökt 

undervisning om samhällsfrågor på mellanstadiet och högstadiet för 

att försöka förstå hur undervisning kan göras viktig för elever och 

relevant i förhållande till ämneskunskaper och de val och 

utgångspunkter som lärare har när de genomför undervisning. När jag 

sätter punkt så vet jag inte om jag fått fler svar på detta om 

undervisningens mysterium. Kanske är det så att jag snarare har fler 

nya frågor?  

 

Under livet med avhandlingen, som sträckt sig över 11,5 år, har det hänt 

mycket både i världen och i mitt liv. Jag har fått följa tre barns 



2 

 

utveckling i att lära sig cykla. Doktorandstudier kan vara som att lära 

sig cykla. Skräckblandad förtjusning och vingligt på vägarna. När vår 

tredje plutt cyklade iväg häromdagen för att upptäcka världen utan 

stödhjul, kändes det stort. Kanske kan även jag med denna avhandlings 

sista punkt få känna att jag kan cykla utan stödhjul?  

 

Processen med att skriva avhandling har varit långt ifrån ett 

ensamarbete. Många stödhjul har behövts under den ibland vingliga 

turen. Det är många fina människor som på olika sätt bidragit, stöttat 

och inspirerat mig under dessa år. Mitt tack går till alla de elever, lärare 

och annan personal på de sex skolor som jag samarbetat med under 

dessa år. Så glad jag är över hur ni lärare och elever så frikostigt bjudit 

in mig i era klassrum och i era tankevärldar.  

 

Det är flera som läst och bidragit under avstämningar och seminarier 

rörande avhandlingsarbetet i sin helhet, från licentiatuppsatsen till 

kappan. Här riktas ett varmt tack till alla konstruktiva och engagerade 

förslag från bland andra Sara Irisdotter Aldenmyhr, Hector Perez 

Prieto, Hans Lödén, Maria Olson, Anders Broman, Torben Spanget 

Christiansen, Jörgen Johansson samt tidskrifternas granskare, 

redaktörer och korrekturläsare. Likaså tack till kollegor vid Karlstads 

universitet och CSD, Centrum för de samhällsvetenskapliga ämnenas 

didaktik, som kommit med kloka inspel. Där vill jag speciellt tacka 

kollegorna på samhällskunskapsämnet som under seminarier och 

längs vägen stöttat och bjudit på härliga skratt. Ett särskilt tack går till 

Gabriel Bladh som vid flera tillfällen läst texter och diskuterat 

bildningsteori, didaktik och Klafki och hjälpt mig vidare i tankearbetet. 

Ett dundrande tack vill jag också ge till mina handledare Martin Stolare 

och Martin Jacobsson som med intresse läst, kommenterat och 

diskuterat smått som stort. Tänk att ni aldrig tröttnade på att läsa om 

och läsa om. Jag är otroligt tacksam för ert tålamod och all hjälp under 

vägen! Jag vill också tacka er kollegor på historia, kulturstudier, 

religionsvetenskap, statsvetenskap och risk- och miljöstudier vid 

Karlstads universitet liksom kollegorna på SO-didaktikavdelningen vid 

Göteborgs universitet som varit intresserade och hejat på.  
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Ett stort tack till familj, släkt, vänner och jobbarkompisar för 

korrekturläsning och hjälp i slutskedet! 

 

Ett jättetack går till mina värdefulla vänner som jag har äran att få ha i 

mitt liv! Ni har var och en på olika sätt stöttat mig under tuffa tider i 

arbetet, inspirerat och delat glädjen. Ett speciellt tack går till mina 

lokala doktorandvänner Elin och Anita som delat 

avhandlingsskrivandets diken, gropar och en och annan nedförsbacke. 

Ett varmt tack går till mina kära föräldrar som alltid trott på mig och 

idogt agerat stödhjul under hela processen. Liksom ett jublande tack 

till mina strålande syskon Elin och Simon samt till farmor Edit, Lotta, 

Micael och syskonbarn som stöttat och hejat.  

 

Till sist går mitt innerligaste tack till Tobias, Malte, Hilma och Elmer. 

Fantastiske Tobias, du som sedan processens första stund varit så 

självklart stöttande och engagerad. Du har läst mina texter, diskuterat 

teorier och undervisning, vridit och vänt på formuleringar och idéer 

samt uppmuntrat mig när jag själv tvivlat. Ditt stöd är helt ovärderligt! 

Underbara Malte, Hilma och Elmer, ni har påmint mig om att livet är 

mer. Nu cyklar vi snart ut i sommaren tillsammans. 

 

Fritsla den 21 maj 2023 
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I avhandlingen ingående texter 

 

 

 

Studie 1  

 

Blanck, S. (2014). När ämnen möts: En analys av 

samhällskunskapsämnets funktioner och karaktärer vid 

ämnesintegrerad undervisning [Licentiatsuppsats]. Karlstads 

universitet. 

 

 

Studie 2  

 

Artikel 2a)  

Blanck, S. (2021). Teaching about migration: Teachers’ didactical 

choices when connecting specialized knowledge to pupils’ previous 

knowledge, Journal of Social Science Education, 20(2), 70-102. 

https://doi.org/10.4119/jsse-3913 (se bilaga, Artikel 1). 

 

Artikel 2b)  

Blanck, S. (2023). Migrationsbiografiers didaktiska potential: 

Inferenser och begreppslig utveckling när mellanstadieelever möter ett 

rekonstruerat innehåll om migration, Acta Didactica Norden 17(2), 1-

28. https://doi.org/10.5617/adno.9215 (se bilaga, Artikel 2).  

 

  

https://doi.org/10.4119/jsse-3913
https://doi.org/10.5617/adno.9215
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Inledning och problembakgrund 

”Ny rapport: tre miljarder kan drabbas hårt av klimatförändringar”, 

”Talibanerna portar flickor när skolan åter öppnas”, ”Rysslands 

invasion av Ukraina”, ”Hur kan vi förhindra mäns våld mot kvinnor?” 

”Tragiskt rekord med 100 miljoner som är på flykt.”1  

 

Nyhetsrubriker som dessa beskriver vår tids samhällsutmaningar 

såsom klimatförändringar, bristande jämställdhet, krig och migration. 

De ger uttryck för viktiga frågor och problem som berör människor i 

deras liv och på en samhällsnivå. De kan förstås som samhällsfrågor. 

Flera hänger samman med de 17 mål för hållbar utveckling som FN 

antagit 2015 som handlar bland annat om att utrota extrem fattigdom, 

rättvis tillgång till resurser, utbildning, jämställdhet, fred samt insatser 

för klimat och miljö (United Nations, 2015). Utmaningarna som vår 

värld står inför är genomgripande och beskrevs av Beck & Lau (2005) 

redan för två decennier sedan som bestående av sammanlänkande 

processer som globalisering, individualisering, genusrevolution, 

arbetslöshet och globala risker såsom klimatförändring, finanskris, 

krig eller terror som samhället måste hantera simultant.2 Frågorna 

utmanar oss inte bara på ett övergripande plan, utan påverkar också 

den mellanmänskliga tilliten i samhället som handlar om känslan av 

tillhörighet samt att förstå och kunna leva med andra (Sörlin, 2019). 

När globala sammanlänkande processer sätter samhällen och 

människor under inre och yttre press skapar det ett krav på oss att 

diskutera hur samhällsfrågor som dessa kan hanteras i skolans 

undervisning. Samtalet om vad dagens unga behöver vara rustade med 

för att kunna hantera komplexa samhällsfrågor i en föränderlig tid är 

angeläget. 

                                                
1 Källorna i nämnd ordning: Rogvall (2022, 1 mars) Expressen, Wilhelmson (2021) Dagens 

Nyheter, SVT Nyheter (2022, 24 februari), Schulz (2021, 19 april) Svenska Dagbladet samt 

Sundberg (2022, 2 juni), Dala demokraten. 

2 I senare texter beskriver Beck (Beck et al. 2013; Beck 2015) hur klimatförändringarna kan 

förstås som en metamorfos som på ett totalt genomgripande sätt förändrar hur vi hanterar 

frågor i samhället. 
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I ett skol- och undervisningsperspektiv ger samhällsfrågor upphov till 

frågor på olika nivåer (jfr Klafki, 1985/2016, s.143f).  

 

 

 

 

Figur 1: Curriculumprinciper och lärares didaktiska analys, val och handlingar 

 

Å ena sidan medverkar dessa samhällsomvandlande processer som 

utmanar våra samhällen och individers tillit till varandra, till att frågor 

behöver ställas om vad skolan ska och kan bidra med för att låta barn 

och unga utvecklas till kunniga och kloka medborgare som tillsammans 

kan hantera dem. Dessa frågor anknyter till en läroplansnivå, där 

frågorna kan hanteras via curriculumprinciper, en term som är inlånad 

från den anglosaxiska traditionen. Curriculumprinciper förstås här i en 

vid bemärkelse innefattandes utgångspunkter för beslut, motiveringar 

och processer angående vad skolan bör göra i relation till elever, kultur 

och samhälle, men också hur principerna tar sig uttryck i läroplanen 

(Bladh et al., 2018; Bladh, 2020, 2021, s.195-200) samt vilket fokus och 

innehåll principerna implicerar.3  

                                                
3 Curriculumprinciper kan förstås ta form på en läroplansnivå, men ha en ömsesidig relation 

till både undervisning och läroplansnivå. Läroplansnivå förstås här inrymma både den 
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Å andra sidan ger de samhällsomvandlande processerna upphov till 

frågor om hur samhällsfrågor kan hanteras i undervisningen i de 

samhällsorienterande ämnena på en klassrumsnivå. Dessa frågor 

påverkar de didaktiska val lärare gör när de planerar, genomför och 

utvärderar undervisning. Samhällsfrågor kan vara svåra att undervisa 

om, då de kan vara känsliga, sammansatta och det kan behövas 

perspektiv från olika skolämnen för att hantera dem (McIntosh et al., 

2019). De kan också vara komplexa och potentiellt kontroversiella 

(Flensner, 2019, 2020; Flensner et al., 2019; Larsson, 2019; Larsson & 

Larsson, 2021), vilket gör att det är viktigt att lyfta dem i 

undervisningen (Hess, 2009). Dessa två teman – curriculumprinciper 

och lärares didaktiska val i undervisningen – som tar sin utgångspunkt 

i olika nivåer är också sammanlänkande med och utvecklas i relation 

till varandra. Där kan principerna fungera som möjliggörande 

förutsättningar och kanske även ibland, hinder för undervisningen.  

 

I ett didaktiskt skolsammanhang kan samhällsfrågor förstås utifrån 

den tyske didaktikern Wolfgang Klafkis begrepp epoktypiska 

nyckelproblem vilket innebär undervisningsinnehåll som kan vara 

värdemässigt viktigt i vår tid och som i sig har didaktisk potential och 

genom sin samhällsrelevans och betydelse kan skapa intresse och 

engagemang hos eleverna (1985/2016). I denna avhandling används 

termen epoktypiska samhällsfrågor där förledet ”epoktypiska” 

signalerar koppling till Klafkis perspektiv. Efterledet ”samhällsfrågor” 

är en vedertagen term i den svenska ämnesdidaktiska forskningen 

(Jägerskog et al., 2021; Larsson, 2019; Morén, 2017; Tväråna, 2019) 

och i svenska styrdokument (Skolverket, 2022a) för frågor som berör 

människor på en samhällsnivå.  

                                                
institutionella nivån, i form av den allmänna policyns koppling mellan skola, elever, kultur 

och samhälle samt med programnivån, där kursplanen konstrueras genom skolämnen eller 

studiekurser utvecklas för att användas i klassrum (Bladh, 2020, Bladh 2021, s.197–201). 

Även Klafki (1985/2016, s.143f) beskriver hur det didaktiska problemfältets struktur har två 

nivåer där den ena är utvecklingen av riktlinjer/läroplan/curriculum och den andra 

utformningen av den konkreta undervisningen. De läroplansnivåer som Goodlad et al., 1979 

utvecklat och som diskuteras längre fram i texten ligger också till grund för tankefiguren 

curriculumprinciper – lärares didaktiska analys, val och handlingar. 
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Epoktypiska samhällsfrågor kan, med utgångspunkt i Klafki 

(1985/2016, s.74–83), beskrivas utifrån kännetecken som att: de är 

värdemässigt viktiga i vår tid; de skapar relevans och intresse hos 

elever; det finns ofta olika infallsvinklar på dem; elever behöver 

kunskaper om och en vilja att ta ansvar för dem samt att de ofta är 

sammanvävda ämnesmässigt, såväl som globalt. Utifrån hur 

samhällsfrågor beskrivs som ett läroplansbegrepp i kursplanen och 

kommentarmaterialet4, känns mycket igen hos Klafki. Klafki betonar 

dock i större utsträckning värdeperspektiven, relevansen för eleverna 

och vikten av att elever utvecklar förmåga att känna empati och ta 

ansvar för de epoktypiska nyckelproblemen.  

 

I denna avhandling analyserar jag ämnesövergripande undervisning 

om samhällsfrågor inom ramen för grundskolans 

samhällsorienterande (SO) ämnen i årskurs 4–9. Avhandlingen bygger 

på två praktiknära klassrumsstudier där undervisning om hållbar 

utveckling, hållbara och rättvisa städer, pengar (studie 1) samt 

migration (studie 2) har undersökts. Projekten relaterar i stor 

utsträckning till ovannämnda epoktypiska samhällsfrågor och kan 

därmed ses som exempel på hur undervisning kring samhällsfrågor 

kan organiseras. Epoktypiska samhällsfrågor existerar som fenomen 

bortom enskilda skolämnens och universitetsdiscipliners gränser. Men 

ur ett didaktiskt perspektiv kan de undervisas inom ramen för ett 

skolämne eller genom möten, samspel och perspektiv från flera 

skolämnen. De studerade undervisningsprojekten är organiserade som 

ämnesövergripande undervisning med flera skolämnens perspektiv i 

samspel med varandra5.  

                                                
4 I kommentarmaterialet till kursplanen i samhällskunskap beskrivs samhällsfrågor som: ”(…) 

alla frågor som berör människor på en samhällsnivå. Det är frågor om hur samhället fungerar 

i dag och kan utvecklas framöver. Det kan vara samhällsproblem som ännu inte har fått sin 

lösning eller frågor som människor har olika åsikter om. Gemensamt för samhällsfrågorna 

är att de ofta kan belysas i termer av orsaker och konsekvenser och att de kan studeras ur 

olika perspektiv.” (Skolverket 2022b, s.7f.)  

5 I svensk forskning och litteratur om undervisning med bidrag från olika skolämnen används 

ämnesövergripande eller tematisk undervisning som övergripande termer, medan 

ämnesintegration används för att beskriva graden av integration mellan ämnen. I den danska 

forskningslitteraturen används ofta tværfaglighet och fagligt samspel (ämnessamspel) för att 
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I avhandlingen utforskas studierna ur didaktiska och 

bildningsteoretiska perspektiv inspirerade av framförallt Wolfgang 

Klafkis arbeten6. Didaktikens grundläggande relationer med lärares 

utformande av undervisning, utifrån relationen mellan elever och 

innehåll, är i centrum. Dessa relationer operationaliseras och ramas in 

med hjälp av modellen för didaktisk rekonstruktion (Duit et al., 2012) 

och Carlgrens (2015) begrepp om Undervisningspraktik. De 

didaktiska relationerna sätts också i samspel med ett vidgat 

samhälleligt sammanhang och diskuteras utifrån curriculumprinciper 

och lärares didaktiska analys, val och handlingar, två teman som 

fördjupas i varsitt avsnitt här nedan.  

 

Samhällsfrågor och curriculumprinciper 

Ett sätt att utifrån en läroplansnivå hantera skolans roll och ansvar 

gällande samhällsfrågor är att ta utgångspunkt i vad bildningsteoretisk 

didaktik skulle kunna möjliggöra för, gällande undervisningen om 

migration, hållbar utveckling, hållbara och rättvisa städer eller pengar. 

Bildning7 är ett svårfångat begrepp som skiftar i betydelser, 

tyngdpunkter och för med sig olika tankegods. Bildningsbegreppet 

innehåller en normativ aspekt som handlar om hur individen 

omformas i relation till det innehåll hen möter i syfte att utveckla ett 

bättre samhälle (jfr Horlacher, 2016).8 För att precisera 

                                                
beteckna undervisning med bidrag från flera skolämnen. I denna text används 

ämnesövergripande undervisning som en övergripande term när jag talar om undervisning 

med bidrag från flera ämnen. När det handlar om ämnenas relationer till varandra används 

istället ämnesintegration men också den från danskan inlånade termen ämnessamspel. Vid 

text där andra forskares källor refereras används de termer som dessa använder.   

6 Jag har tagit del av Wolfgang Klafkis texter på engelska och i dansk översättning, men inte 

på tyska.  

7 På engelska, som i Horlachers (2016) text, används den tyska termen Bildung då det 

engelska språket inte har någon motsvarighet till Bildung. I denna text använder jag den 

svenska termen bildning och avser samma innebörd som Bildung.   

8 Horlacher (2016) beskriver en röd tråd som löper genom de olika bildningstraditionerna 

och den röda tråden är länken mellan individens omformande (vilket sker genom de 
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bildningsbegreppet tas en idémässig utgångspunkt i Klafkis 

(1985/2016, s. 45-47) bildningsbegrepp i vilket han utgår från tre 

dimensioner av bildning: den moraliska dimensionen, tänkandets 

dimension och den estetiska dimensionen.  

 

Det första jag ser som centralt i bildningsbegreppet är elevens möte 

med innehållet, i det här fallet innehåll om samhällsfrågor. Det senaste 

decenniet har innehållet och tänkandets dimension uppmärksammats 

utifrån den kunskapsvändning som ses inom utbildningssociologisk 

forskning (Bladh, 2020; Chapman, 2021; Hoadley et al., 2019; Muller, 

2022). Leesa Wheelahan (2007) introducerade termen powerful 

knowledge (hädanefter kraftfull kunskap) för att peka på behovet av en 

mer jämlik tillgång till abstrakt konceptuell kunskap. Michael Young 

och Johan Muller (Muller & Young, 2019; Young & Muller, 2013, 2015) 

har bidragit till kunskapsvändningen och har, genom att lyfta fram 

kraftfull kunskap som en curriculumprincip, visat betydelsen av att 

skolan erbjuder alla elever kraftfull kunskap så att de kan förstå världen 

och agera i den. De menar att specialiserad kunskap9, producerad och 

granskad av det vetenskapliga samhället, förklarar världen på ett annat 

sätt än vad vardaglig och erfarenhetsbaserad kunskap gör (Young & 

Muller, 2015 s.109-112). Men hur ser relationen ut mellan elevers 

vardagliga och erfarenhetsbaserade kunskap och specialiserad 

kunskap? Ett förslag som prövas i avhandlingen är att se vad ett 

begrepp som kategorial bildning kan bidra med i förståelsen av denna 

relation. Klafki (1985/2016, s.18, 176f.) fördjupar genom idéerna om 

kategorial bildning mötet mellan elev och innehåll. I kategorial 

bildning förenas material bildning som har med innehållet att göra 

med formal bildning som handlar om elevens utveckling och hennes 

fundamentala livserfarenheter i förhållande till innehållet. Här kan det 

                                                
kunskaper och förmågor hen förvärvar) och människans relation till utvecklandet av ett bättre 

samhälle.  

9 Specialiserad kunskap ses som överordnad i förhållande till kraftfull kunskap. Kraftfull 

kunskap är ofta specialiserad inom vetenskapssamhället (se Young 2015; Chapman 2021). 

Men all specialiserad kunskap är inte kraftfull i bemärkelsen att den kan förklara världen på 

ett mer kvalificerat sätt för elever.  
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ges möjlighet för världen att öppnas för eleven och eleven inför världen, 

och då etableras en relation mellan material och formal bildning, 

istället för att de ställs emot varandra (Klafki, 1985/2016, s.18, 176f.). 

 

Kunskapsvändningen har påverkat den svenska ämnesdidaktiska 

forskningen i samhällsorienterande ämnen på så sätt att forskare 

förhållit sig till och problematiserat kraftfull kunskap. Detta har dock 

främst gjorts utifrån en läroplansnivå (Bladh et al., 2018; Carlgren, 

2020; Franck, 2021; Gericke et al., 2018; Nordgren, 2017; Osbeck, 

2020). Utgångspunkter i denna avhandling är att kraftfull kunskap kan 

utgöra en, av flera, urvalsgrunder för lärare och forskare när de tänker 

utifrån läroplanen,10 men att lärares planering och genomförande av 

undervisning behöver kompletteras med grunder för urval som också 

har med elevens ingångar och utveckling att göra. Om innehållet 

betyder något och är meningsfullt för eleverna i deras nutida och 

framtida liv kan det i sig skapa relevans (jfr Klafki, 1985/2016). Att 

kvalificera ett innehåll är centralt, men inte tillräckligt när det kommer 

till undervisning om samhällsfrågor i samhällsorienterande ämnen. 

Vad finns att inspireras av i den samhälleliga riktning för undervisning 

som Klafki ofta beskrev som möjlighet att utveckla elevers 

självbestämmande, medbestämmande och förmåga till solidaritet 

(Klafki, 1985/2016, s. 69)? Ett annat sätt att se på skolans och 

undervisningens roll i samhället, som har flera likheter med Klafkis är 

Gert Biestas (2014, 2015). Biesta föreslår att skolans syfte inte endast 

bör vara kvalifikation av elevers kunskaper, utan också subjektifikation 

– hur man som människa bryter in i världen och blir någon i 

förhållande till andra – och socialisation – att få ta del av ett samhälles 

traditioner och praktiker (Biesta, 2015). För elevers 

kunskapsutveckling om samhällsfrågor kan deras erfarenheter, roll i 

samhället liksom meningsskapande i världen vara relevanta 

utgångspunkter.  

 

                                                
10 Jfr Lärarens arbete med curriculum-tänkande (curriculum thinking) och curriculum-

göranden (curriculum making) som två aspekter av didaktisk analys och lärares didaktiska 

val och som Bladh (2020) föreslår. 
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I ett undervisningssammanhang är relationen mellan specialiserad 

kunskap, med möjlighet att fungera kraftfullt i elevers liv, och vardaglig 

kunskap intressant utifrån idén om curriculumprinciper liksom i 

undervisningssammanhang. Muller & Young (2019; Young & Muller, 

2015) och Hordern (2021) har utifrån en idé om curriculumprinciper 

visat på betydelsen av kraftfull kunskap, men hur specialiserad 

kunskap kan tillgängliggöras för elever kan behöva undersökas vidare 

på en didaktisk klassrumsnivå. Det finns behov av studier som 

undersöker hur lärare och elever hanterar kraftfull kunskap i 

undervisning i klassrummet, eller som Muller skriver: ”to put ’powerful 

knowledge’ to work in the classroom.” (Muller, 2022 s.7). Inte minst är 

det av intresse att studera hur lärare väljer ut och tillgängliggör 

specialiserad kunskap för eleverna i klassrummet, vilket har att göra 

med lärares didaktiska analys, val och handlingar.  

Samhällsfrågor och lärares didaktiska analys, val och handlingar 

Lärares undervisning om samhällsfrågor kan tillsammans med elevers 

lärande analyseras och förstås med hjälp av didaktiska modeller. I 

avhandlingen används modellen för didaktisk rekonstruktion (Duit et 

al., 2012), som bland annat utvecklats ur ett bildningsperspektiv, som 

en övergripande analysram. I modellen visas hur relationen mellan elev 

och innehåll bildar utgångspunkten för undervisningens 

rekonstruktion och den didaktiska struktureringen. Modellen är 

utvecklad både för att kunna utgöra en grund för lärares undervisning 

och som ett sätt att forskningsmässigt undersöka undervisningen och 

dess utgångspunkter (Duit et al., 2012). För att undersöka 

undervisning om samhällsfrågor i denna avhandling har 

utgångspunkter för tidigare forskning tagits i relation till innehåll, elev 

och undervisning.  

 

Innehållet i modellen för didaktisk rekonstruktion berör flera 

dimensioner av kunskap (se ovan om kraftfull kunskap). I tidigare 

forskning om samhällsfrågor visas även hur innehållet kan beröra 

värden och känslor (Antoniou & Zembylas, 2019; Blennow, 2019, 2021; 

Flensner, 2019, 2020). Detta knyter an till Klafkis (1985/2016, s.45f) 

flerdimensionella bildningsbegrepp. Utifrån detta kan det vara 
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betydelsefullt att undersöka vilken potential det finns i det 

flerdimensionella bildningsbegreppet, när det kommer till att förstå 

hur lärare genom didaktisk analys, val och handling planerar och 

genomför undervisning om samhällsfrågor.  

 

Elevperspektivet tar här utgångspunkt i tidigare forskning om elevers 

förförståelse utifrån idén om begreppslig förändring, conceptual 

change (Amin & Levrini, 2018; Duit & Treagust, 2012; Vosniadou, 

2013). I ett svenskt sammanhang har bland andra Halldén (1997), 

Lundholm & Davies (2013) Ignell et al. (2017) undersökt hur elevers 

begreppsutvecklande processer kan ta sig uttryck i de 

samhällsorienterande ämnena. Här finns behov av att ämnesdidaktiskt 

studera elevers begreppsutvecklande och meningsskapande processer 

kopplat till olika samhällsorienterande innehållsområden och i relation 

till grundskoleelever.  

 

Gällande den didaktiska struktureringen av undervisning tas 

utgångspunkt i idén att använda olika skolämnens och 

ämnesdiscipliners perspektiv för att förstå och eventuellt få nycklar till 

att lösa samhälleliga problemställningar. Olika former av 

ämnesövergripande undervisning har länge diskuterats i Sverige 

(Nilsson, 1997; Svingby, 1986; Österlind, 2006), Norden (Christensen, 

2013; Hobel, 2012; Klausen, 2011, 2014; Mård 2021) och 

internationellt (Applebee et al., 2007; Beane, 1995; Drake & Reid, 

2020; Hinde, 2005; Jacobs, 1989; Lonning et al., 1998). I ett danskt 

sammanhang belyses hur ämnessamspel i skolan kan ha 

medborgarbildande utgångspunkter, ofta med målsättningar att elever 

bör utveckla färdigheter för att kunna förstå en komplex värld och 

agera i den (Christensen, 2013; Klausen, 2011 s. 34). Där har 

forskningsdiskussionen om ämnessamspel ofta handlat om val av 

innehåll utifrån att eleverna ska kunna använda olika ämnen i arbetet 

med att analysera vad forskarna beskriver som epoktypiska 

nyckelproblem och utveckla handlingskompetens (Hobel, 2019). I 

Sverige och Finland har det gjorts ett fåtal lärar- och klassrumsstudier 

om ämnesintegrerade projekt på mellanstadiet (Mård, 2020, 2021; 

Olovsson, 2020, 2021) och högstadiet (Blanck, 2014; Österlind, 2006). 
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Några av de studerade projekten har berört samhällsfrågor, men också 

haft andra fokus så som företagsamhet, bedömning och elevers 

begreppsutveckling. Ur ett nordiskt ämnesdidaktiskt perspektiv finns 

behov av fler studier som kan bidra till att öka förståelsen av hur 

epoktypiska samhällsfrågor kan hanteras i grundskolans undervisning.  

Summering 

Mänskligheten står inför utmanande och sammanlänkade 

samhällsprocesser såsom klimatförändringar, politiska konflikter och 

migration. Dessa kan beskrivas som epoktypiska samhällsfrågor vilka 

behöver förstås och hanteras i det demokratiska samhället och därmed 

även i skolan. Skolans undervisning i sin helhet, och de 

samhällsorienterande ämnena i synnerhet, kan bidra till att 

människors kunskaper och förmågor att förstå, och kanske också ta 

ansvar för, samhällsfrågor fördjupas. Det är emellertid inget enkelt 

uppdrag för lärare att förbereda elever för ett samhälle som vi inte vet 

hur det kommer att utvecklas. Undervisning om epoktypiska 

samhällsfrågor är komplex. Tidigare forskning berör olika centrala 

perspektiv på undervisning om samhällsfrågor såsom elevers 

förförståelse och begreppsutvecklande processer, uppmärksammandet 

av specialiserad kunskap och dess rekonstruktion för elevers lärande, 

liksom principer för ämnesövergripande undervisning. Avhandlingens 

bidrag är att undersöka och analysera undervisning om epoktypiska 

samhällsfrågor ur ett bildningsteoretiskt och didaktiskt perspektiv för 

att relatera teoretiska och empiriska perspektiv till varandra och 

synliggöra relationer mellan innehåll, elever och undervisning.  

 

Att anta didaktiska bildningsperspektiv på undervisning om 

samhällsfrågor kan vara betydelsefullt både gällande 

curriculumprinciper och för lärares didaktiska analys, val och 

handlingar i undervisningen. Det är relevant och värdefullt att utforska 

dels relationen mellan elever och innehållet, dels hur skolan utifrån 

både läroplansnivå och klassrumsnivå kan förstå och hantera denna 

relation vid undervisning om samhällsfrågor. Detta för att undersöka 

möjligheter för hur å ena sidan kunskapsinnehåll och förmågor kan 

tillgängliggöras för elever, så att de förstår och kan vara kritiska till 
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skeenden i vår tid, och å andra sidan skapa möjligheter för dem att 

känna, förstå och ta ansvar för sig själva, för andra och för samhället. 

Just dessa två delar – kunnighet och ett omdöme med moralisk 

riktning – är två viktiga utgångspunkter för bildning och centralt för 

avhandlingen. 
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Syfte och frågeställningar 

Syftet med denna avhandling är att undersöka och analysera 

ämnesövergripande undervisning om epoktypiska samhällsfrågor i 

grundskolan med utgångspunkt i bildningsteoretisk didaktik för att 

utveckla kunskap om undervisningens didaktiska möjligheter och 

utmaningar. 

 

De två ingående studierna har egna syften. Licentiatuppsatsens syfte 

var att beskriva och analysera samhällskunskapsämnets karaktärer och 

funktioner i ämnesintegrerade projekt. I den andra studiens första 

artikel var syftet att bidra till diskussionen om undervisning om 

migration och utveckla undervisning om migration på mellanstadiet, 

genom undersökning av lärares didaktiska val i förhållande till 

specialiserad kunskap och elevers förförståelse. I den andra studiens 

andra artikel undersökte och diskuterade jag på vilka sätt 

migrationsbiografier stimulerar 10–12 åriga elevers begreppsliga 

utveckling och vilken betydelse biografierna får för förståelsen av 

migration som samhällsfenomen (se Tabell 1, s.21 för en 

sammanställning).  

 

Användandet av didaktiska och bildningsteoretiska perspektiv ses som 

ett sätt att utforska möjligheter, men också utmaningar med 

undervisning om epoktypiska samhällsfrågor. Här har också 

avhandlingen inspirerats av diskussionen om kraftfull kunskap inom 

curriculum-teorin. Utifrån nedanstående frågeställningar reflekteras 

lärares och elevers tal och handling vid planering och genomförande av 

undervisning i förhållande till teoretiska perspektiv. I avhandlingen 

diskuteras undervisning om samhällsfrågor utifrån en 

didaktiktradition med fokus på relationen mellan innehåll och elever. 

Diskussionen förs utifrån två nivåer, läroplansnivån och 

undervisningsnivån som motsvaras av varsin fråga: 

 

1. Vilka curriculumprinciper framträder som väsentliga vid 

undervisning om epoktypiska samhällsfrågor utifrån relationen 

mellan innehåll och elever? 
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2. Vad är betydelsefullt vid lärares didaktiska analys, val och 

handling vid undervisningens planering och genomförande om 

epoktypiska samhällsfrågor, utifrån relationen mellan innehåll 

och elever? 

 

Frågornas två nivåer är centrala för undervisningen, men befinner sig 

olika långt från det som händer i klassrummet. Curriculmprinciper 

förstås här som utgångspunkterna för vad skolan bör göra i relation till 

elever, kultur och samhälle och hur det tar sig uttryck på en 

läroplansnivå (Bladh et al., 2018; Bladh, 2020; 2021, s.195-200) samt 

vilket fokus och innehåll principerna implicerar. 

Curriculumprinciperna befinner sig på en idémässig och formell nivå 

som skapar förutsättningar för, men kanske också utmaningar för, 

ämnesdidaktiken, där lärares didaktiska analys, val och handlingar 

tar form på en undervisningsnivå. Lärarens curriculum-tänkande och 

de didaktiska valen blir den betydande länken mellan 

curriculumprinciper och klassrumspraktiken (jfr Bladh et al., 2018).  

 

Lärares didaktiska analys eller curriculum-tänkande handlar om hur 

lärare utifrån sina idéer analyserar vilket innehåll som kan vara 

relevant för eleverna och hur det kan tillgängliggöras för dem. Lärares 

didaktiska val och handlingar innefattar de val som lärare gör innan 

lektioner och de didaktiska handlingar som de utför tillsammans med 

eleverna i undervisningssituationerna. Lärares didaktiska analys och 

didaktiska val och handlingar är delvis överlappande, då lärare 

analyserar och planerar undervisning i nära anslutning till 

genomförandet av den i klassrummet. Likaså påverkar det som händer 

i klassrummet direkt den fortsatta planeringen och den vidare 

didaktiska analysen av undervisningen. Samtidigt sker den didaktiska 

analysen och lärares didaktiska val och handlingar i ett sammanhang 

som i olika grad påverkas av den omgivande samhälleliga diskussionen 

och av curriculumprinciper. 

 

Curriculumprinciper och lärares didaktiska analys, val och handlingar 

kan förstås genom Goodlads (1979 s.60-64) läroplansnivåer som är ett 
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sätt att se hur läroplanen transformeras på olika nivåer.11 Ett 

synliggörande av nivåerna kan ge rum för diskussioner om syftet med 

skolans utbildning, liksom det friutrymme som lärare har att tolka 

läroplanernas skrivelser. De kan också bidra till att belysa vad den 

didaktiska analys och de didaktiska val lärare gör kan innebära och hur 

dessa befinner sig på olika nivåer i relation till undervisningen med 

elever i klassrummet.   

                                                
11 Curriculumprinciper relaterar till två av Goodlads läroplansnivåer: idéernas läroplan 

(Ideological Curricula) och den formella läroplanen (Formal Curricula). Den didaktiska 

analysen om hur undervisning formas och utvecklas görs i relation till den formella 

läroplanen. Vidare handlar lärares didaktiska val och handlingar om hur undervisning 

iscensätts i undervisningspraktiken och motsvaras av Goodlads operationaliserade 

läroplanen (Operational Curricula) och den av elever upplevda läroplanen (Experiential 

Curricula) (Goodlad et al. 1979, s. 60–64).  
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Sammanläggning av två studier 

 

Avhandlingen är inspirerad av hermeneutiken och har en abduktiv 

ansats som utgår från både empiri och teori (se kapitlet om 

metodologiska utgångspunkter). I avhandlingen lyfter jag fram vissa 

resultat från de ingående studiernas och tolkar och diskuterar dem i 

didaktiska och bildningsteoretiska perspektiv. Fokus är på den 

dynamiska relationen mellan innehållsperspektiv och elevperspektiv, 

utifrån empiriska klassrumsstudier och didaktiska teoretiska 

perspektiv. 

 

Tabell 1: Översikt över avhandlingens ingående studier 

Studie Studie 1 

Licentiatuppsats  

Studie 2 

Forskningsprojekt om samhällsfrågor 

med exemplet migration 

Publikation Licentiatuppsats Artikel 2a  Artikel 2b 

Empiri Pengarskolan åk 4–7 

(Ett arbetslag och 

undervisning i fyra 

klasser) 

Hållbar 

utvecklingsskolan åk 

6–9 (Ett arbetslag och 

undervisning i fyra 

klasser) 

Stadenskolan åk 7 

(Ett arbetslag och 

undervisning i två 

klasser) 

Tre lärares 

arbete i en 

forsknings- och 

utvecklingscirkel 

om migration.  

Fokusgruppsinte

rvjuer med fem 

elevgrupper från 

två åk 4 (skola 

1). 

Undervisning i 

två klasser åk 5 

som arbetar 

med tema 

migration (skola 

2). 

Undervisning i 

en 

förberedelseklas

s åk 4–6 som 

arbetar med 

temat migration 

(skola 3). 

Teori Analys utifrån en 

didaktisk modell över 

ämnessamspel 

(Klausen, 2011; Adler 

och Flihan, 1997; 

Analys utifrån 

Carlgrens 

(2015) begrepp 

om 

undervisningspr

Analys utifrån 

bildningsteoretis

k didaktik och 

Klafki 

(1985/2016), 
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Applebee et al 2007) 

kombinerat med en 

didaktisk modell för 

samhällskunskapsäm

nets karaktärer och 

funktioner (Odenstad 

2010; Sandahl 2011). 

aktik samt teori 

om 

specialiserad 

kunskap (Young 

& Muller, 2015 

med flera). 

modellen för 

didaktisk 

rekonstruktion 

(Duit et al 2012) 

samt kraftfull 

kunskap (Young 

& Muller). 

 

Denna sammanläggningsavhandling bygger på två studier. I den första 

studien, När ämnen möts (Blanck, 2014), var mitt fokus att analysera 

hur ett ämne, i detta fall samhällskunskapsämnet, tar sig uttryck i 

ämnesintegrerade undervisningspraktiker och i samspel med andra 

ämnen. I studien observerade jag undervisningen i tre 

ämnesintegrerade projekt och intervjuade tre lärare i varje projekt i 

syfte att bidra till ny kunskap om ämnesintegrerad undervisning, 

ämnenas bidrag och deras relationer till varandra. Resultaten kan delas 

in i två delar där det första handlar om hur samhällskunskapsämnet 

framträder i ämnesövergripande undervisning. De resultat som 

handlar om samhällskunskapsämnets karaktärer och funktioner 

berörs i mindre grad i denna avhandling. Istället lyfts här 

licentiatuppsatsens andra huvudresultat, som visar hur graden av 

ämnesintegration varierar under projektens gång. Undervisningen 

beskrivs innehålla olika typer av ämnessamspel med olika grader av 

integration som presenteras som en modell över ämnessamspel 

(Blanck, 2014). I undervisningen sker en rörelse under 

undervisningsförloppet mellan dessa typer. Undervisningen som 

studerades var ämnesövergripande och skolarnas projekt berörde ett 

av följande teman: Hållbar utveckling, Hållbar och rättvis stad samt 

Pengar. Dessa teman kan beskrivas som samhällsfrågor då de på olika 

sätt anknyter till viktiga frågor i vår tid som det finns olika 

infallsvinklar på och som elever behöver kunskaper om och en vilja att 

ta ansvar för (jfr Klafki, 1985/2016). I denna avhandling belyses och 

används resultaten från den första studien utifrån att projekten är 

exempel på planering och genomförande av ämnesövergripande 

undervisning om epoktypiska samhällsfrågor.  
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Den andra studien har genomförts inom ramen för forskningsprojektet 

Att utveckla undervisning i samhällsfrågor: Om didaktiska val i SO-

ämnena i grundskolans mellanår 4–6 som historiedidaktikern Martin 

Stolare varit projektledare för och som jag verkat i tillsammans med 

bland andra geografididaktiker Gabriel Bladh och 

samhällskunskapsdidaktiker Martin Jakobsson.12 Den andra studien 

kan beskrivas som en fördjupning i den första studiens intresseområde 

om tematiska ämnesintegrerade projekt. Om den första studien har en 

mer deskriptivt analyserande karaktär, har den andra studien en mer 

utforskande och intervenerande inriktning. I den andra studiens 

forskningsprojekt har vi inspirerats av designforskning och genomfört 

två forsknings- och utvecklingscirklar tillsammans med lärare i två 

olika regionala miljöer (se Bladh et al. 2018; Stolare et al. 2022). Jag 

har varit cirkelledare för den ena cirkeln och har tillsammans med 

lärare följt hela den didaktiska processen från idéer och planering till 

genomförd undervisning. I centrum står hur ett ämnesövergripande 

innehåll om migration utvecklades och prövades genom lärares 

erfarenhetsbaserade reflektioner och möte med specialiserad kunskap. 

Elevers förförståelse av migration innan undervisningen liksom hur 

undervisningen tog form undersöktes.  

 

Det andra projektet hade dels en utgångspunkt i didaktisering av 

specialiserad kunskap i samhällsorienterande ämnen och dels en i 

uppmärksammandet av Klafkis didaktiska analys och epoktypiska 

nyckelproblem. Detta medförde att vi i ett ämnesdidaktiskt 

sammanhang såg att Young & Mullers idéer kunde behöva 

kompletteras med andra perspektiv gällande urval och rekonstruktion 

av innehåll för undervisning (se Bladh et al., 2018; Stolare et al. 2022). 

Där kan exempelvis Klafkis bildningsteoretiska didaktik bidra med 

teorier som både kan fungera för lärare i klassrummet och för 

forskarens analys, då de både tar hänsyn till innehållet och relevansen 

                                                
12 Forskningsprojektet finansierades med hjälp av medel från Skolforskningsinstitutet mellan 

2017–2022. Även andra personer förutom de nämnda var med under delar av 

forskningsprojektet. 
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för eleverna samt ger förslag om en samhällelig riktning för skolan och 

undervisningen. 

 

I avhandlingens kappa tar jag utgångspunkt i de två ingående 

studiernas empiriska resultat och analyserar och diskuterar dem ur 

didaktiska och bildningsteoretiska perspektiv. Resultaten diskuteras 

utifrån olika nivåer där curriculumprinciper skapar förutsättningar för 

lärares didaktiska analys, val och handlingar. I nästa kapitel ges en 

bakgrund till bildningsbegreppet för att placera bildningsteoretisk 

didaktik i ett vidare sammanhang.  



25 

 

Bildningsbegreppet – en bakgrund 

De samhällsutmaningar mänskligheten står inför och som bland annat 

kan hanteras i undervisning om samhällsfrågor är sammanvävda och 

svårlösta. Samhällsfrågor kan, som tidigare nämnts, förstås som 

Klafkis epoktypiska nyckelproblem, vilket är en del av 

bildningsteoretisk didaktik. För att placera in Klafkis (1985/2016) 

bildningsteoretiska didaktik och den konkretisering av detta som Duit 

et al (2012) gör genom modellen för didaktisk rekonstruktion i en 

vidare förståelse av bildning, kommer bildningsbegreppet att 

behandlas.  

 

Bildningsbegreppet låter sig inte så lätt definieras då bildning har 

tolkats och använts på skilda sätt i olika sammanhang. Det finns flera 

innebörder och begreppet för med sig olika tankegods. Alltifrån idéer 

om bildning som erövrandet av en bestämd kanon, till 

folkbildningsideal och bildning som ett formande av jaget med 

emancipatoriska och samhällsomvandlande förtecken. I detta kapitel, 

som inte har för avsikt att ge en heltäckande bild av den nordisk-tyska 

Bildung-traditionen, belyses bildningsbegreppets potential för 

undervisning. Utgångspunkt tas i perspektiv av eleven och innehåll för 

att genom de samhällsorienterande ämnena nå vidare 

utbildningssyften och uppdraget att bidra till elevers förståelse av och 

ansvarstagande för samhällsfrågor.  

 

Inledningsvis i kapitlet tas utgångspunkt i kunskap och 

kunskapsformer som hänger nära samman med bildning. Efter det lyfts 

bildning utifrån fyra dimensioner: först som ett filosofiskt problem, 

sedan som ett ideal för utbildning och folkbildning. Därefter lyfts 

bildning som ett sätt att tänka kring skolans syfte som en 

curriculumprincip för att slutligen landa i bildningens betydelse för 

didaktik och lärares didaktiska analys, val och handlingar. I kapitlet 

lyfts perspektiv på kunskap och bildning för att placera undervisning 

om samhällsfrågor i en vidare kontext.  
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Kunskap och kunskapsformer  

Kunskap är ett centralt begrepp när det kommer till bildning. Men 

kunskap är inte bildning utan kan förstås som ett av flera medel för att 

sträva mot bildning. Texter om kunskap och kunskapsformer relaterar 

ofta, som Ingrid Carlgren (2015, s.122f.) och Sven-Eric Liedman (2001, 

s.83-86) visar, till Aristoteles åtskillnader mellan olika former av 

kunskap. Aristoteles beskrev kunskapsformer i sitt verk den 

Nikomachiska etiken (Aristotle, 2009) vilken visar hur kunskap hänger 

samman med etik och moral. I Aristoteles argumentation om sökandet 

efter det lyckliga livet blir kunskapen en central del menar Nilsson 

(2009). För att uppnå Sofia (visdom) krävs det att vi förmår hantera 

livets utmaningar och den förmågan benämner Aristoteles som 

Phrônesis (praktisk klokhet). Dessa två delar beskriver Aristoteles som 

två oskiljbara delar av själen, vilket också är det sätt som den teoretiska 

kunskapen hör samman med den praktiska (Nilsson, 2009).  

 

Ofta görs en åtskillnad mellan praktisk och teoretisk kunskap, men 

både Carlgren och Liedman menar att den motsättningen egentligen 

inte finns. Liedman (2001) framhåller att all kunskap i grunden är 

praktisk. Det handlar snarare om huruvida kunskapen är personlig 

eller opersonlig. Carlgren (2015) beskriver att relationen praktisk och 

teoretisk kunskap rör olika aspekter av kunskap.  

 

I denna avhandling förstås kunskap ur ett brett perspektiv där 

kunskaper och förmågor är något människan utvecklar i förhållande till 

sin omgivning och som består av flera dimensioner. Skolans 

möjligheter att ge elever förutsättningar till utveckling av kunskaper i 

olika former och med olika syften, kan ha med bildning att göra, men 

behöver inte ha det (jfr Tängerstad, 2014). Nedan lyfts olika 

dimensioner av bildningsbegreppet som kan användas för att resonera 

om vad skolan kan ge elever möjligheter att utveckla som kan ha med 

bildning att göra  
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Bildning som ett filosofiskt problem 

Individens möte med omvärlden och hur ett bildningsperspektiv kan 

bidra till utforskandet av denna ömsesidiga relation, är centralt i denna 

avhandling. I ett bildningsfilosofiskt perspektiv återfinns idén om en 

dynamisk relation mellan subjekt och objekt. Det handlar om en 

dynamisk pendlande rörelse mellan ett medvetet subjekt och dess 

omgivning (Gustavsson, 2017; Uljens, 2006, 2022). Relationen mellan 

individen och omvärlden stod i fokus för de filosofer och vetenskapliga 

företrädare (Kant, Rousseau, Herder, Herbart, von Humboldt, 

Snellman med flera) som på olika sätt förhållit sig till 

bildningsbegreppet (jfr Liedman, 2001).  

 

En av de första som föreslog en utbildningsteori baserad på bildning 

var den tyske filosofen och teologen Johan Gottfried Herder (1744–

1803). Bildning i Herders förståelse var baserad på introspektion och 

formandet av jaget. Herder ansåg att dåtidens skola behövde 

reformeras. Undervisningen borde, enligt honom, respektera 

individualiteten hos varje elev. Han önskade därför en undervisning 

som inte endast var baserad på kunskap utan där också känslor fick en 

framträdande plats (Horlacher, 2016).  

 

En annan utgångspunkt för bildningsbegreppet tar språkfilosofen 

Wilhelm von Humboldt (1767–1835), som i egenskap av 

utbildningsminister lät bildningsperspektivet få inflytande över 

universitetet i Berlin i början av 1800-talet. Individen når bildning, 

enligt Christoph Lüths (1998) analys av Humboldts texter, genom att 

hen med hjälp av externalisering i form av förvärvandet av vetenskaplig 

kunskap relaterar till den externa världen. Två yttre viktiga villkor, som 

är centrala för bildning och som Humboldt lyfte, var betydelsen av 

frihet och diversitet. Mångfalden finns i världen och det handlar om att 

individen på fria sätt ska få möjlighet att öppna sig inför den (Lüth, 

1998). 

 

Hur bildning kan ses som en dynamisk relation mellan individ och 

omvärld exemplifierar Michael Uljens (2006, 2022) med den finske 

filosofen Johan Vilhelm Snellmans bildningsteori från mitten av 1800-
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talet. Bildning förstås här som en dynamisk och konstitutiv relation 

mellan ett medvetet subjekt och den objektiva omvärlden. Snellmans 

tankar handlar i korthet om det dialektiska samspelet i förhållande till 

en ömsesidigt förutsättande relation mellan subjekt och objekt. Det vill 

säga hur en individs självmedvetande är och blir till i förhållande till 

sin omvärld. Vetande om omvärlden existerar enbart som en syntes 

mellan tänkande, som är beroende av omvärld, och en omvärld som är 

beroende av tänkande menade Snellman. Omvärlden kan inte fångas i 

sig, utan omtalas i form av en erfaren omvärld (Uljens, 2006, 2022). 

Vår förförståelse av världen är således en skapande process som är 

beroende av tolkarens, det vill säga subjektets aktivitet, men samtidigt 

också något annat än de upplevelser vi bearbetar då upplevelserna 

springer ur omvärlden. Även idéhistorikern Bernt Gustavsson 

beskriver bildning som en pendling mellan subjekt och objekt. Han 

menar att när dessa två sidor av bildningsbegreppet hålls samman 

utvecklas bildningsverksamheten mest kraftfullt (Gustavsson, 2017 

s.30f.).  

 

Bildning i betydelsen upptäckande och mötande av världen utvecklar 

även den tyske filosofen Hans-Georg Gadamer sina tankar om långt 

senare än Snellman. Gadamer (1960/2015, s.27f.) beskriver bildning 

som att i det främmande lära känna det egna, samt att i återvändandet 

till sig själv, införliva det nya. På så vis sker bildning genom att en 

människa höjer sig utöver sig själv, det partikulära, till det allmänna 

(Gadamer, 1960/2015). Med denna vida innebörd handlar bildning om 

en människas lärande och utveckling i förhållande till nya kunskaper 

som ligger bortom det hen kan nå i sitt eget varande. Hen är således 

beroende av att, exempelvis i skolan, möta något annat. I skolan är 

utgångspunkten ofta där eleverna befinner sig, hemma hos sig själva, 

för att sedan genom undervisningen ”fara ut i världen” och göra nya 

erfarenheter och med dem komma hem igen. Kunskapsutveckling 

utifrån metaforen utfärd och hemkomst är inspirerad av Gadamer. 

Detta nya erfarande och kunskapande förändrar människan och ger 

henne på så sätt en ny utgångspunkt för fortsatt lärande.  
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Bildningsbegreppet kan sägas innefatta dessa två element: dels den fria 

processen som börjar där subjektet befinner sig och involverar 

möjligheter för en ändlös personlig utvecklingsprocess; dels den ideala 

bilden eller målet med bildning som handlar om vad den fria processen 

kan leda till (objektet). Målen kan variera och antingen vara den idealt 

bildade människan eller som inom folkbildning: gemensamma sociala 

mål för folkrörelser om det demokratiska samhället, rättvisa och 

jämlikhet (Gustavsson, 2017; Gustavsson, 2013). Det som kan tas med 

vidare till förståelsen av de empiriska studierna, är hur erfarenhet kan 

ses som resultatet av jagets växelverkan med världen förmedlat genom 

hur individen intresserar sig för och skapar mening i världen. För 

lärares undervisning kan det innebära att möjliggöra för eleven att 

öppna sig inför världen och världen för eleverna. De två elementen – 

subjektets utvecklingsprocess och vad den fria processen leder till i 

mötet med objektet – utgör, utifrån ett bildningsperspektiv, grunden i 

lärande och undervisning.  

 

Bildning som ett ideal för utbildning och folkbildning  

Bildning sågs som ideal för och inspirerade utbildning och 

organisationen av det svenska skolväsendet runt förra sekelskiftet. En 

intellektuell mångsysslare som levde då var Ellen Key (1849-1926) som 

kanske främst är känd för hur hon arbetade för yttrandefrihet, kvinnors 

rösträtt och för barns perspektiv (se exempelvis Ambjörnsson, 1974, 

2012), men hon figurerade också i sammanhang där bildning 

diskuterades och knöts till skolans verksamhet. I dessa sammanhang 

pläderade Key starkt för att skolan borde präglas mer av ett 

bildningsideal (Key, 1897). Hon kritiserade skolans stoffträngsel, ytliga 

undervisning och ensidiga fokus på den förståndsmässiga eller 

kognitiva dimensionen av undervisning. Istället vill hon skapa 

utrymme för elevers tänkande, känsla och fantasi. Skolan borde, enligt 

Key, inriktas mer på att föra samman hjärtat, förnuftet och det estetiska 

för att utveckla bildning.  

 

Ellen Key gav redan 1897 förslag om hur innerligheten i tillägnelsen av 

undervisning kan bidra till att elever får utveckla bildning: 



30 

 

Den mängd af hvarandra jagande intryck, som en enda skoldag nu 
erbjuder, förslöa tankekraften lika väl som känslan och fantasien. Af allt det 
myckna stoff, som nutidens ofta ypperliga undervisning tillför barnen, är 
det en ytterligt liten del, hvilken genom innerlighet i tillägnelsen blir deras 
egendom, eller, med andra ord, för dem varder ett bildningsmedel. (Key, 
1897 s.7) 

Men hur kan elever på ett innerligt sätt ges möjlighet att förstå världen 

med tankekraft, känsla och fantasi i behåll? 

 

Då bildningstanken tagit mindre utrymme i den allmänna 

utbildningsdebatten efter andra världskriget fick frågan mer plats runt 

1980-talet (Gustavsson, 2013; Liedman, 2001). Efter andra 

världskriget präglades skolreformerna, som ledde fram till 

grundskolan och 1960- och 70-talens gymnasieskola, av en mer 

instrumentell kunskapssyn (Liedman, 2001). Kunskap betraktades 

som ett medel för att uppnå bestämda mål. I början på 1990-talet lyftes 

bildning in som ett viktigt tema för att utveckla skolan bland annat 

genom utredningen Skola för bildning (Läroplanskommittén, 1992) 

och med ett särtryck som specifikt ägnades bildningens roll 

(Läroplanskommittén, 1994). I särtrycket lyftes bland annat 

bildningens historiska rötter, skolans medborgarbildande och 

självbildande syften, bildning i förhållande till kunskap och lärande, 

liksom bildning i relation till omvärldsförändringar och ett 

demokratiskt medborgarskap (Läroplanskommittén, 1994). Skolan har 

sedan början av 2000-talet kommit att präglas allt mer av en stark 

rörelse för mätbarhet, marknadisering och ett New Public 

Management-ideal som bidragit till att minska lärares professionella 

autonomi (Lundström, 2018). Ett starkt fokus på mätbarhet i skolan 

kan vara svårt att förena med bildningsmål. Även Gustavsson (2013) 

beskriver hur bildningsbegreppet återkommit i samtalet om skolan för 

att presentera ett humanistiskt och demokratiskt alternativ till den 

växande ekonomiseringen av utbildning där utbildning kom att ses 

som en investering i humankapital och kunskap som en egendom. Efter 

denna korta renässans kom, enligt Gustavsson, bildningsidéer 

förankrade i humanism och demokratiska ambitioner åter att 

marginaliseras (Gustavsson, 2013). Men nu anas åter ett förnyat 
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intresse för bildningsperspektiv i förhållande till skola och 

undervisning (jfr Burman, 2014; Kjellsson, 2022; Tyson, 2017). 

 

Bildning är högst relevant för diskussionen om utbildning men det går 

inte att likställa de två, då utbildning och bildning har delvis olika 

syften. Bildningen, menar Biesta (2002), låter oss utforska vägar där 

utbildning kan vara något mer än överföring av fakta och värden till 

nästa generation. Samtidigt kan bildningen inte bara begränsas till att 

endast gälla skola, utan bildning är ett livslångt fenomen och bör sökas 

och finnas även på andra platser än i skolan (Biesta, 2002). Utbildning 

syftar till att utveckla en individ i förhållande till ett visst innehåll som 

går att mäta eller uppnå för att vara verksam inom ett yrke. Målet med 

utbildning är ofta en examen, medan bildning egentligen inte har ett 

mätbart slut utan är ett livslångt utforskande. Bildningen, utifrån 

Biestas argumentation, är inte heller exklusivt knuten till individen 

utan har sociala och politiska dimensioner. Biesta (2002) tar exemplet 

med den rationella självständigheten som är baserad på Kants idé om 

att människan genom upplysningen lämnar omyndigheten och hur den 

idén är en frukt av moderniteten och inte något typiskt mänskligt. 

Därav blir det moderna bildningsbegreppet ett svar på en specifik fråga 

nämligen den om medborgarskapet i ett framväxande civilt samhälle 

och inte något universellt (Biesta, 2002). Där etikens funktion blir 

central i förhållande till politikens. 

 

Bildning har utifrån ett svenskt och nordiskt perspektiv en grund i såväl 

den Bildung-tradition som utvecklats i främst tyskspråkiga områden 

som i den nordiska folkbildningstraditionen. 

Folkbildningstraditionens unika bidrag till den nordiska uttolkningen 

av bildningsbegreppet kan ses genom hur institutioner som 

bildningsförbund och folkhögskolor möjliggjort för människors 

utvecklande av sig själva och tillgängliggjort kunskap för fler. 

Folkbildningen, menar Gustavsson har haft större demokratiska 

ambitioner än bildning, som i vissa sammanhang endast setts som en 

angelägenhet för en elit i samhället (Gustavsson, 2003). 

Folkbildningstraditionen kan kopplas samman med 

medborgarbildning. Inom pedagogiken företräddes den demokratiska 
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ambitionen av den pedagogiska progressivismen som växte fram under 

1900-talet och som bemöttes av en förmedlingspedagogisk tradition 

både i pedagogisk debatt och i forskning (Gustavsson, 2017; 

Gustavsson, 2003). Utifrån detta föreslog Gustavsson (2003) 

bildningstanken som en möjlig väg att överskrida den klassiska 

motsättningen mellan elev och innehåll. Hur pedagogiska 

idétraditioner förhåller sig till uppdelningen att utbildning bör handla 

om fokus på antingen det subjektiva – den personliga utvecklingen och 

våra ställningstaganden – eller det objektiva, det vill säga kunskapen 

om världen, är avgörande för hur idétraditionerna förhåller sig till 

kunskap och lärande. I linje med Gustavssons resonemang, som också 

kan kopplas till Wolfgang Klafkis förslag om kategorial bildning, menar 

också jag att bildningstankens användbarhet i pedagogiska och 

didaktiska sammanhang är att den innefattar relationen mellan 

subjektet och hennes omvärld och tar ut riktning för ett bättre samhälle 

(jfr Horlacher, 2016).  

 

Bildning har i Norden även en stark koppling till folkbildning 

(Tängerstad, 2014). Folkbildning har tagit form genom bland annat 

folkrörelsens kurser och seminarier, studieförbundens studiecirklar 

och folkhögskolor. Målet med folkbildningen i Sverige var enligt 

Gustavsson (2013) demokratisering där bildningen inte bara skulle 

vara för människor utan genom människor. Idéhistorikern Sverker 

Sörlin (2019) formulerar studieförbundens syfte som att ge människor 

(som kanske har hinder för de vanliga vägarna) kunskaper för att 

kunna omforma sina liv, bilda sig ett omdöme och fungera som en 

demokratisk människa. En viktig del av folkbildningens möjliggörande 

för bildning skedde ursprungligen genom studiecirklar. Centralt för 

dessa var enligt Gustavsson (2013) ett avstamp i deltagarnas 

erfarenheter, vilka relaterades till allmänmänskliga erfarenheter 

genom de texter och böcker som lästes gemensamt i cirkeln. Den 

ickehierarkiska formen, där ledaren var en i gruppen, gjorde 

studiecirklar till ett ideal av självbildning (Gustavsson, 2013). 

Studiecirkelformen har inspirerat en av metoderna i denna avhandling, 

nämligen användandet av forsknings- och utvecklingscirklar. 
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Genom demokratiska principer för organisation av undervisningen och 

genom målsättningen att tillgängliggöra kunskap för alla har den 

nordiska folkbildningstraditionen bidragit till en stark demokratisk 

uttolkning av bildningsbegreppet. Hur bildning aktualiseras i skolans 

undervisning ur ett medborgarperspektiv utvecklas i nästa avsnitt. 

Avsnittet tar sin utgångspunkt i en samhällsutveckling där 

mänskligheten har livsavgörande samhällsfrågor att hantera och en 

utveckling som gett allt mer makt åt individen att agera klokt. Kan 

bildningsbegreppets uppmärksammande av elevens möte med 

omvärlden och utvecklande av kunskaper och förmågor liksom 

värdemässiga riktlinjer, vara behjälpliga vid ämnesdidaktiska 

reflektioner för utveckling av undervisning? 

Bildning och curriculumprinciper 

Att frågan om bildning åter aktualiseras i texter och samtal i 

samhällsdebatt såväl som inom skolforskning13 är nog ingen slump. 

Det kan röra ett behov av att med utgångspunkt i idéer från en 

läroplansnivå diskutera vilka kunskaper och förmågor elever behöver 

för att agera klokt i samhället. Bildningsperspektivet kan ge förståelse 

för samhällsfrågor som har en inneboende spänning i att beröra 

dimensioner av både kunskaper och värden. Frågor som exempelvis 

klimatkrisen och migration behöver förstås med hjälp av vetenskap och 

kunskap men också utifrån etiska och emotionella perspektiv till gagn 

för medkänsla och solidaritet. I denna riktning argumenterar Sörlin 

(2019) i Till bildningens försvar för ett omformulerat 

bildningsbegrepp där grundtanken är att människor behöver ett 

grundat omdöme. Han driver tesen att vi behöver veta tillsammans för 

att kunna leva tillsammans och ta ansvar tillsammans. Kunskaper 

behövs och är viktiga på grund av att våra handlingar är beroende av 

vårt vetande menar Sörlin. I detta omformulerade bildningsbegrepp 

lyfter Sörlin behovet av kunskaper och vetande i relation till och som 

                                                
13 Se avhandlingar om bildning med betydelse för skolan såsom exempelvis Kjellsson, A. 

(2022), Segolsson, M. (2011) och Tyson, R. (2017). Konferens om Bildung, education and 

subject didactics in the Anthropocene epoch, January 11–12 2022 på Karlstads universitet. 

Se även Gustavsson (2017) och Sörlin (2019).  
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utgångspunkt för människans moraliska och etiska handlande. Sörlins 

argumentation har flera likheter med Gadamers (1960/2015) vilken 

sammanför bildningsbegreppet med sensus communis (gemensam 

mening; sunt förnuft), omdömesförmåga och smak i en argumentation 

för hur dessa begrepp blir viktiga humanistiska begrepp. I samband 

med detta kan även Artistoteles begrepp visdom och praktisk klokhet 

fungera som en ingång till det flerdimensionella bildningsbegrepp som 

det på olika sätt argumenteras för i bildningsidéernas texter. 

Flerdimensionellt bildningsbegrepp 

Bildning kan förstås som att i undervisning av ett innehåll skapa 

undervisning som växlar mellan olika dimensioner av kunskap och 

förmågor. Wilhelm Humboldt, som nämns ovan, utgår i sin 

bildningsteori från att människan utvecklar bildning utifrån ett 

holistiskt perspektiv med avstamp i de tre sammanhängande krafterna; 

fysiska, intellektuella och moraliska krafter (Lüth, 1998). Ellen Key 

argumenterade i likhet med Humboldt för en växelverkan mellan de 

dimensioner som utgör bildning. Men i Keys (1897) uttolkning av 

bildningsbegreppet är den fysiska dimensionen ersatt av den estetiska. 

Hon menade att det inte går att tala om hjärtats, förståendets eller 

skönhetssinnes bildning var för sig, utan att man äger bildning först då 

de skilda bildningsdimensionerna sammansmält till en växelverkande 

helhet. Hennes förståelse av bildning fungerar som en växelverkan 

mellan a) kognitiva dimensioner, b) etiska och moraliska dimensioner, 

samt c) estetiska dimensionerna; att inte en alltför stor tyngdpunkt i 

bildningsprocessen hamnar på en av dimensionerna.  

 

Detta flerdimensionella bildningsbegrepp kan relateras till den 

diskussion om utbildning som aktualiserades när Bloom, Englehart, 

Furst, Hill och Krathwohl (1956) i sitt arbete med att utveckla 

taxonomier för utbildningsmål utgick från de tre domänerna: den 

kognitiva, den affektiva och den som har med motoriska färdigheter att 

göra. De utredde först och mest utförligt den kognitiva domänen och 

utvecklade taxonomin, även känd som ”Blooms taxonomi”. Den består 

av ett kognitivt kontinuum från att eleven minns kunskap (recall and 

recognition), genom förståelse, förmåga att tillämpa kunskapen, till 
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analys och syntes och slutligen utvärdering (Bloom et al., 1956). I en 

uppföljande handbok beskrevs en liknande taxonomi för affektiva 

syften där kontinuumet spände mellan affektioner och värden 

(Krathwohl et al., 1964). Kontinuumet avseende den affektiva 

domänen handlar om processen från att en individ blir medveten om 

ett stimuli som initierar ett känslomässigt beteende, till hur personen 

värderar och når fram till en punkt där hen införlivat en ny uppsättning 

värden eller sätt att se på världen (Krathwohl et al., 1964). På detta sätt 

hänger de affektiva förnimmelserna samman med de värden och etiska 

utgångspunkter som en människa utvecklar. De tre domänerna – 

centrala för utbildningsmål – fokuserade därmed på liknande 

dimensioner som på olika sätt blivit betydelsefulla i förhållande till de 

senaste århundradenas framväxande bildningsbegrepp; den kognitiva, 

den affektiva-etiska och den praktisk-estetiska. Det flerdimensionella 

bildningsbegrepp som jag använder vidare har skrivtekniskt förkortats 

till att innehålla en växelverkan mellan kognitiva, etiska och estetiska 

dimensioner där de affektiva och praktiska dimensionerna finns med i 

bakgrunden. Detta är dimensioner som även Klafki betonade som 

viktiga (Klafki, 1985/2016, s. 45-47). Ett flerdimensionellt 

bildningsbegrepp skulle kunna utgöra en möjlig curriculumprincip vid 

undervisning om samhällsfrågor.  

Bildning och didaktisk analys, val och handlingar  

Bildning kan ur ett didaktiskt perspektiv förstås i förhållande till den 

didaktiska analysen inför undervisningen och de didaktiska val och 

handlingar lärare gör rörande undervisningens syften, målsättningar 

och organisation. Här beskrivs Klafkis bildningsbegrepp och de 

samhällsorienterande ämnenas didaktik samt Keys idéförbindelser och 

undervisning genom ämnen.  

Klafkis bildningsbegrepp och de samhällsorienterande ämnenas 

didaktik  

I sitt bildningsbegrepp utgår Klafki, liksom Ellen Key, från tre 

dimensioner av bildning: den moraliska dimensionen, tänkandets 

dimension och den estetiska dimensionen (Klafki, 1985/2016,  s. 45f.).  
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Den moraliska dimensionen har målsättningen för undervisningen i 

centrum. Elever bör, enligt Klafki (1985/2016,  s. 45f.), nå 

allmänbildning om olika fenomen för att ha grund för sin 

argumentation och för att känna moraliskt ansvar, vilja att handla och 

för att utveckla handlingsförmåga. Att medborgare har kunskaper och 

förmågor så att de har möjlighet att agera i samhället har inom 

samhällsvetenskaplig forskning också diskuterats av bland andra Erik 

Amnå (2008). Han poängterar vikten av att människor bör vara 

jourhavande medborgare, beredda att rycka in för en medmänniska, 

rösta i ett val eller skriva på en protestlista. Även Jørgen Goul 

Andersens (2005) betonar betydelsen av att medborgare ska ha 

möjlighet att agera i det lilla och det stora. Det senare anknyter till 

Joachim Detjens (2002) medborgartyper, där den reflekterande 

åskådaren och den handlingsförmögne medborgaren kan ses som ideal 

relevanta i relation till ett ansvarstagande medborgarskap. Även Maria 

Olson (2020) relaterar bildningsbegreppet till 

samhällskunskapsdidaktiken och argumenterar utifrån begreppsparet 

vetenskap och visshet hur kunskapskvalifikation inte är tillräckligt när 

det kommer till skolans medborgardanande möjligheter. Istället visar 

Olson (2020 s. 49) hur kunskapsdimensionen kan betraktas som ett av 

fyra hörn i en samhällskunskaplig stjärna, där de andra utgörs av den 

personliga, normativa och sociala dimensionen. Framställningen har 

en del gemensamt med det flerdimensionella förhållningssättet till 

bildning då Olson förutom kunskapsdimensionen, även lyfter ansvar – 

som hon placerar i den personliga sfären – medan värden och 

demokrati relateras till den normativa (Olson, 2020). Att det finns 

samband mellan handlingskompetens och demokratisk, politisk 

utbildning och koppling till en radikal version av bildningsbegreppet 

menar även Mogensen & Schnack (2010). De tar stöd i Klafki för att 

visa hur handlingskompetensen blir relevant som ett utbildningsideal 

för utbildning i hållbarhetsfrågor. 

 

I tänkandets dimension platsar de kognitiva dimensionerna av 

kunskap. Elevers allmänbildning ska ge dem förutsättningar att bidra 

till lösningar av samtids- och framtidsfrågor (Klafki, 1985/2016). 

Kunskapsvändningen inom den ämnesdidaktiska debatten och 
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problematiseringen av kraftfull kunskap initierad av Young & Muller 

(Muller & Young, 2019; Young & Muller, 2013, 2015) kan förstås som 

hörande till den kognitiva dimensionen och behandlas mer utförligt på 

andra ställen i denna avhandling.  

 

Den estetiska dimensionen, som Klafki menar till viss del har blivit 

undanskuffad, handlar om att när människor förstår verkligheten på 

praktiska-hantverksmässiga sätt, är det en grund för personlig 

utveckling. Dessutom behövs det ur ett allmänbildande hänseende 

perspektiv som representerar framtida yrkesmässiga verksamheter och 

möjligheter att pröva dessa förmågor (Klafki, 1985/2016, s. 45-51). 

Detta perspektiv har ännu inte tagit så stort utrymme i den 

ämnesdidaktiska diskussionen inom de samhällsorienterande ämnena.  

Idéförbindelser som exempel och undervisning genom ämnen 

I Ellen Keys bildningsförslag för skolan finns, förutom hennes 

flerdimensionella bildningsbegrepp, två delar med särskild betydelse 

för undervisning om epoktypiska samhällsfrågor. Det ena är hur Key 

lyfter fram vikten av exempel och bilder som ger förutsättningar för 

lärande. Exempel och bilder kan bli idéförbindelser som återaktiverar 

elevernas minnen och bidrar till utveckling av fantasi, förstånd och 

känsla. Läraren bör enligt Key välja ut fall och exempel och gärna ta 

stöd i fotografier, dikter, konstnärliga verk, litteratur eller, som hon 

skriver, ”tusen andra sätt” (1897, kap 3. Skolan och bildningen) för att 

inlevelsefullt exemplifiera en skildring av något. Hon visar på 

betydelsen av att lärarna besitter en rik bildning. Detta för att de, enligt 

Key (1897) ska kunna välja de sätt och exempel utifrån sin fond av 

idéförbindelser som kan försätta elevernas minne och fantasi, förstånd 

och känsla i en livlig växelverkan. Vilket i förlängningen kan resultera i 

vad hon kallar en äkta själsodling. Bildning kan därmed skapa 

möjligheter att utvecklas själsligen (1897).  

 

Det andra av Keys (1897) bildningsförslag som har särskild betydelse 

för undervisning om samhällsfrågor är hur bildning kan nås genom 

ämnena och hur lärare förbinder de olika kunskapsområdena:  
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(…) så är därmed icke mycket vunnet för allmänbildningen, såvida icke 
lärarna frångå den föreställningen att kunskapen inom hvarje ämne är det 
i främsta rummet betydelsefulla, i stället för bildningen genom hvarje 
ämne. Bildningen vinnes endast genom att lärjungarna fritt få tänka, göra 
slutsatser och fälla omdömen; genom att läraren själf förstår att 
sinsemellan förbinda de olika kunskapsområdena. (Key 1897, s. 9) 

Detta citat visar hur Key ser att olika ämnen i skolan bidrar till en 

bildning genom dem och lärarnas möjliggörande för detta genom att 

visa eleverna i undervisningen hur kunskapsområden kan samspela. 

Intressant här är också hur den autonoma människan får utrymme (jfr 

Kant) och hur vikt läggs vid att lärjungarna fritt får tänka, dra slutsatser 

och fälla omdömen. Detta skulle kunna tolkas som att Key har en 

elevsyn där eleven ses som kompetent och förmögen att tänka, dra 

slutsatser utifrån sin kunskap och agera utifrån sitt omdöme.  

Kritik mot bildningsbegreppet 

Som tidigare nämnts är bildning ett begrepp som kommer med olika 

och ibland motsättningsfulla tankegods som inte kan tas för självklart 

utan bör kritiseras. I en recensionsessä av Sverker Sörlins bok Till 

bildningens försvar, lyfter Thomas Englund (2020) upp fem aspekter 

av Sörlins omformulerade bildningsbegrepp som förtjänstfulla.14 

Samtidigt menar han att det kan behövas andra begrepp än bildning. 

Han pekar bland annat på att bildning i för stor utsträckning är knutet 

till en konservativ idé och till individuella angelägenheter. Även Göran 

Greider (2015) lyfter kritik mot bildningsbegreppet i en 

populärvetenskaplig skrift om bildning. Greider beskriver bildning 

som vagt, abstrakt och historiskt. Han menar att bildningsbegreppet 

föder fler problem än det löser, bland annat genom att det tonar ner 

konflikter. Att sätta konflikterna i ljuset är snarare något som vi 

behöver, menar han. Greider slår ett slag för den diskuterande 

människan och för folkbildningens självbildningsidé.  

 

                                                
14 Behov av en omformulering av bildningsbegreppet där aspekterna: gemensam kunskap, 

gott omdöme, samhällskänsla, kritiskt tänkande och en etisk miljö är centrala för att kunna 

leva tillsammans (Englund 2020). 
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Dessa nedslag i kritik mot bildningsbegreppet i ett svenskt 

sammanhang kan relateras till hur Klafki beskriver och hanterar 

kritiken mot bildningsbegreppet. En kritik som lyfts, menar Klafki 

(1985/2016, s. 59f.), är att bildning är ett idealiserande och ouppnåeligt 

begrepp som är långt ifrån den verksamhet som sker i skolorna. En 

annan kritik är att bildning är historiskt föråldrad i ett demokratiskt 

samhälle och att bildning är ett uttryck för en välbeställd borgarklass 

självuppfattning. Denna kritik känns igen från ovan. Klafki besvarar 

kritiken med att invändningarna säkert i en begränsad omfattning är 

sanna, men att bildningsbegreppet ändå skulle kunna användas som 

grundkategori för nutida och framtida pedagogiska uppgifter. Hans 

argument är att de pedagogiska strävandena behöver ett begrepp som 

bildning som ett förenande mål för de handlingar och avsikter som har 

med det livslånga lärandet att göra, annars uppstår andra 

riktningsgivande begrepp (Klafki, 1985/2016, s. 59f.).  

 

Kan ett så pass mångtydigt begrepp som bildning ändå fortsätta vara 

ett verkningsfullt begrepp för skola och undervisning? Det ligger något 

i Klafkis argument att skolan behöver något som målmässigt förenar 

alla strävanden. Samtidigt har Greider en poäng. Vi kan inte, och bör 

inte låta bildningsbegreppet flyga iväg utan på olika sätt knyta det till 

konkreta erfarenheter. Vi kanske kan, innan vi funnit ett mer passande 

målrelaterat begrepp, göra som Sörlin (2019) föreslår: att fortsätta 

använda bildningsbegreppet, men formulera om det utifrån den enkla 

men svåra devisen: att vi måste veta tillsammans för att kunna leva 

tillsammans. 

Sammanfattning 

Sammantaget kan det som blir viktigt för bildningsbegreppet, dess 

relevans för skolans undervisning om att förstå och hantera 

samhällsfrågor, ses utifrån fyra dimensioner. Dessa dimensioner 

handlar om bildning i förhållande till filosofi, utbildning och 

folkbildning, curriculumprinciper och didaktik.  

 

Bildning kan ur ett filosofiskt perspektiv ses som individens 

upptäcktsresa i världen där hen med utgångspunkt från det redan 
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bekanta, tolkar och förstår det obekanta, det främmande och 

annorlunda. Bildning kan beskrivas som en dynamisk rörelse mellan 

subjektet och hennes omvärld. Både subjektet – genom individens fria 

utvecklingsprocess – och objektet – genom att bildning kan beskrivas 

som ett mål som uppnåtts genom bildningsprocessen.  

 

Bildningens förhållande till utbildning och folkbildning har i ett 

nordiskt perspektiv grund både i den tyska Bildungs-idén och i den 

nordiska folkbildningstraditionen. Bildning skulle kunna resoneras om 

som en curriculumprincip i relation till skolans syften och mål. 

Relevansen ligger i att samtiden behöver människor som vet saker 

tillsammans för att kunna agera etiskt och moraliskt hållbart. Bildning 

kan vara att relationellt kombinera kognitiva, etiska/moraliska och 

praktisk-estetiska dimensioner av kunskap och förmågor. För att sätta 

mina två studier om samhällsfrågor i samhällsorienterande ämnen i 

didaktiska och bildningsteoretiska perspektiv finns det två teman som 

är särskilt centrala. Det ena är relationen mellan subjektet och hennes 

omvärld som har med curriculumprinciper att göra. Ett didaktiskt 

bildningsperspektiv med kategorial bildning skulle kunna ge möjlighet 

till ett fruktbart möte mellan formal och material bildning (som 

behandlas mer utförligt nedan). Det andra temat är hur ett 

bildningsperspektiv på undervisning om samhällsfrågor kan ge 

möjligheter att resonera om lärares didaktiska analys, val och 

handlingar utifrån en bildningsteoretisk didaktik. Den 

bildningsteoretiska didaktiken är bland annat grundad i ett 

samhällsperspektiv och ett flerdimensionellt bildningsbegrepp, som 

Keys och Klafkis, där de kognitiva, etiska och estetiska dimensionerna 

av bildning lyfts fram.  

 

Kritiken mot bildningsbegreppet påminner om att begreppet i sin 

mångtydiga och ibland undflyende form behöver konkretiseras och 

omformuleras utifrån den tid vi lever i. En tid där gemensam kunskap, 

omdömesförmåga, kritiskt tänkande, samhällskänsla och en etisk miljö 

är viktiga aspekter i ett omformulerat bildningsbegrepp (se Sörlin, 

2019). Det är omformuleringar som rimmar väl med Klafkis teoretiska 

arbeten om bildningsteori och kritisk-konstruktiv didaktik. Dessa 
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bildningsteoretiska didaktiska perspektiv är fortfarande aktuella då de 

kan öka förståelsen för undervisningens mål, principer och uttryck i 

förhållande till curriculumprinciper och klassrum, vilket innebär att 

perspektivet kan bidra till utvecklingen av undervisning om 

samhällsfrågor. I nästa avsnitt kommer jag att beskriva 

bildningsteoretisk och kritisk-konstruktiv didaktiks relevans för 

undervisning om samhällsfrågor.  
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Bildningsteoretisk och kritisk-konstruktiv didaktik  

För att sätta denna avhandlings studier i bildningsteoretiska perspektiv 

kommer Klafkis bildningsteoretiska didaktik och den kritisk-

konstruktiva didaktiken att presenteras som utgångspunkt. Kapitlet 

inleds med ett avsnitt om relevansen av Klafkis idéer idag. Sedan 

presenteras de för avhandlingen betydelsefulla delarna av den tidiga 

Klafki, såsom kategorial bildning, exemplarisk undervisning och 

didaktisk analys. Därefter kommer ett avsnitt om den kritik Klafki fick 

för sin didaktiska teori och hur han omarbetade sin teori efter den. 

Slutligen presenteras de delar av den nyare Klafki och den kritisk-

konstruktiva didaktiken som är speciellt relevant för avhandlingens 

fokus på undervisning om epoktypiska samhällsfrågor.  

Wolfgang Klafkis relevans  

Wolfgang Klafkis bildningsteoretiska och kritisk-konstruktiva didaktik 

är relevant för dagens undervisning om samhällsfrågor av minst två 

skäl, vilka också är sammanvävda. För det första visar perspektivet, ur 

bildningsteoretiska och undervisningsnära sätt, på behovet av samspel 

mellan subjekt och objekt – mellan det som är relevant för eleven i 

samhället i förhållande till ett signifikant ämnesinnehåll. För det andra 

uppmärksammar teorin betydelsen av samhällsmässiga målsättningar 

för skolan som har vidare bildande syften med rum för en växelverkan 

mellan tänkande, etik och estetik.  

 

Ur didaktiska och ämnesdidaktiska perspektiv finns det flera nordiska 

ämnesdidaktiska forskare som intresserar sig för Wolfgang Klafkis 

bildningsperspektiv (Bladh, 2020; Kvamme, 2021; Mogensen & 

Schnack, 2010; Sjöström & Eilks, 2020; Willbergh, 2016). Klafkis 

teorier används bland annat för att diskutera skolans undervisning på 

en läroplansnivå. Men det finns också de som liksom Ilmi Willbergh 

(2016) pekar på att en av poängerna med Klafkis teori är att den 

inkluderar epistemologiska aspekter i förhållande till en läroplansnivå, 

liksom praktikorienterade begrepp som kan användas vid 

lektionsplanering och undervisning i klassrum, vilket klingar väl med 

denna avhandlings tudelade fokus. Bildningsteorins applicerbarhet för 
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både programnivå och klassrum är intressant. I avhandlingen sätts 

perspektiven i relation till empiriska studier om samhällsfrågor och 

placeras in i ett svenskt och nordiskt ämnesdidaktiskt sammanhang.  

 

När undervisning kring samhällsfrågor diskuteras kan Klafkis 

bildningsteori liksom de tre dimensionerna av bildning – den tänkande 

(kognitiva) den moraliska (etiska) och den estetiska dimensionen – 

vara betydelsefulla i förhållande till mål och planering. 

Bildningsidealen för utbildningen som de beskrivs i Klafkis arbete 

liknar de som aktualiserats i den senaste svenska debatten om bildning. 

I debatten lyfts att skolan och samhället inte bör fokusera på 

kunskapskvalifikation för sin egen skull, utan för att ökad kunskap 

behövs för att människor ska kunna ta gemensamt ansvar i samhället 

och för de utmanande samhällsfrågor vi står inför (jfr Gustavsson, 

2017; Liedman, 2016; Sörlin, 2019). Wolfgang Klafkis bildningsteori är 

den mest komplexa och avancerade i förhållande till 

utbildningstraditioner, anser Sjöström och Eilks (2020).15 De beskriver 

att Klafkis teoribygge kan ge guidning för urvalsfrågor genom den 

didaktiska analysen. Dessutom kan den användas för att bedöma om 

undervisningspraktiker har potential att främja bildning för att 

möjliggöra att unga generationer blir ansvarstagande medborgare 

(Sjöström & Eilks, 2020). 

 

Att bildning kan vara aktuellt vid undervisning om epoktypiska 

nyckelproblem är något som även Ole A. Kvamme (2021) menar. Han 

diskuterar hur Klafkis utbildningsteori och bildningsperspektiv kan 

vara användbara i förhållande till undervisning i antropocen.16 

                                                
15 De gör en analys av fem utbildningstraditioner som direkt relaterar till Bildungs-teorin. De 

andra fyra menar Sjöström och Eilks är a) den klassiska bildningstanken baserad på von 

Humboldts idé om självbildning, b) liberala utbildningsidéer som Marta Nussbaums idéer om 

etisk självreflektion och kritiska förhållningssätt för upplysta medborgare, c) den 

skandinaviska folkbildningsidén med studiecirklar och människor som träffas kring texter i 

studiecirklar, d) demokratisk utbildning med bland andra Dewey som i sina arbeten ibland 

använde bildning genom att förespråka sociala och etiska grunder i ett samhälle för att nå 

demokrati.  

16 Antropocen, eller människans tidsålder, är ett begrepp som Paul J. Crutzen and Eugene 

F. Stoermer föreslog (2000/2021) för att beskriva vår tid som en geologisk epok där 
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Kvamme föreslår att Klafkis epoktypiska nyckelproblem kan vara ett 

sätt att tänka kring kanonproblemet och understryker Klafkis 

perspektiv i att utbildning inte bör handla om att överföra 

representationer av kunskaper, utan att initiera elever i olösta 

samhälleliga utmaningar med relevans för deras framtid (Kvamme, 

2021). Klafkis teori, menar jag, kan ge nycklar till forskare när de 

analyserar och utvecklar undervisning och att guida lärare när de 

planerar och genomför undervisning om aktuella samhällsfrågor. I 

denna avhandling använder jag teorierna för att analysera det 

didaktiska samspelet i klassrummet och för att ge ett bidrag gällande 

undervisningens relation till elevernas liv och omgivande samhälle.  

Kategorial bildning och exemplarisk undervisning 

Vid utvecklandet av teorin om kategorial bildning tog Klafki 

utgångspunkt i den klassiska motsättningen mellan material respektive 

formal bildning. Material bildning har med ämnesinnehållets verkan 

på individen att göra medan formal bildning lägger tonvikten på 

personliga förmågor och psykologiska funktioner utan koppling till 

innehåll menar Nabe-Nielsen (1985/2016). Klafki kritiserade dessa 

inriktningars bristande dialektik, det vill säga avsaknaden av samspel 

dem emellan, och integrerade dem i den kategoriala bildningsteorin 

tillsammans med fenomenet exemplarisk undervisning och lärande 

(Klafki, 1985/2016, s.176f). Kategorial bildning innebär att elever, för 

att nå kunskap om omvärlden, behöver möta olika exempel på ett 

fenomen för att närma sig fenomenets kategorier. Exemplen kan vara 

förebildliga uttryck för det givna fenomenet. I kategorial bildning 

förenas material och formal bildning. När undervisning skapas utifrån 

den exemplariska principen möjliggörs ett öppnande av innehållet för 

eleven och eleven för innehållet.  

 

Till den exemplariska principen hör också begreppen det 

fundamentala och det elementära. Det elementära kopplas till den 

objektiva sidan av processen (material bildning) som ett 

                                                
människan på många sätt påverkar jordens ekologi och geologi i en eskalerande takt 

Crutzen, P. J. (2002/2021).   
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sakförhållande eller ett grundvetande, medan det fundamentala länkas 

till subjektidén (formal bildning), det vill säga elevens fundamentala 

livserfarenheter. I undervisningen kan ett möte förmedlas mellan 

eleven som subjekt och den objektiva verkligheten. Detta möte kan nås 

om innehållet knyts till elevens fundamentala erfarenheter (Klafki, 

1985/2016, s.18, 176f). Undervisning utifrån den exemplariska 

principen kan därmed förstås som att den lärande utifrån ett begränsat 

antal utvalda exempel arbetar sig aktivt fram till mer allmängiltiga 

kunskaper, förmågor och hållningar eller till ett principiellt 

sammanhang. Utifrån dessa allmänna insikter, förmågor och 

hållningar kan större eller mindre grupper av enskilda fenomen och 

problem skapas som har samma eller liknande struktur, tillgänglighet 

och begriplighet. Beteckningen kategorial används för att beteckna 

den effekt som de kunskaper, förmågor och hållningar har som 

uppnåtts utifrån exemplen. Genom att arbeta sig fram till det allmänna 

utifrån det specifika uppnår den lärande insikt i ett sammanhang, en 

aspekt eller en dimension av sin verklighet. Samtidigt uppnår hen en 

struktureringsmöjlighet, en ingångsvinkel, en lösningsstrategi eller ett 

handlingsperspektiv som inte tidigare varit tillgängligt för henne 

(Klafki, 1985/2016 s.176f). När lärare använder didaktisk analys och 

gör didaktiska val kan kategorial bildning, konkretiserad i 

undervisning genom den exemplariska principen, vara en betydelsefull 

utgångspunkt. I några väl valda exempel och fall som representerar 

samhällsfenomen kan centrala aspekter synliggöras vilka kan ge 

möjlighet för eleven att strukturera innehåll eller arbeta fram förslag 

till lösningar. Det kategoriala blir således resultatet av utvecklingen av 

elevens kunskaper genom interaktionen där eleven möter innehållet. 

Klafkis didaktiska analys 

Den didaktiska analysens frågor som Klafki utvecklat som konkreta 

urvalsprinciper för undervisning skulle kunna vara behjälpliga när 

lärare planerar undervisning. För planering av ett tema om 

samhällsfrågor blir det centralt att välja ut och strukturera innehåll där 

de elementära och de fundamentala processerna möts utifrån den 

exemplariska principen. På så vis kan möjligheter till elevers lärande 

skapas i utrymmet mellan innehållets öppnande mot eleven och hennes 
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livserfarenheter och elevens öppnande mot innehållet. De frågor som 

Klafki ställer upp är:  

1. Vilken vidare eller generell mening eller verklighet exemplifierar detta 
innehåll och öppnar upp för eleven? Vilket grundläggande fenomen 
eller grundläggande princip, vilken lag, kriterium, problem, metod, 
teknik eller attityd kan man förstå genom att hantera detta innehåll som 
"exempel"? 

2. Vilken betydelse har innehållet i fråga eller erfarenheten, kunskapen, 
förmågan eller färdigheten som ska förvärvas genom detta ämne redan 
för barnen i min klass? Vilken betydelse ska det ur pedagogisk 
synvinkel ha? 

3. Vilken betydelse har tema och innehåll för elevens framtid?  

4. Hur är innehållet strukturerat? 

5. Vilken är den kunskap som måste behållas ('minimikunskap') om 
innehållet, som bestäms av dessa frågor, ska betraktas som 'förvärvad', 
som en 'vital', 'fungerande' mänsklig egendom? 

a) Vilka är de speciella fall, fenomen, situationer, 
experiment, personer, delar av estetisk upplevelse etc. där 
strukturen av innehållet i fråga kan bli intressant, 
stimulerande, lättillgängligt, tänkbart, levande för barnen 
i denna klass? 

b) Vilka bilder, tips, situationer, observationer, berättelser, 
experiment, modeller etc. är lämpliga för att hjälpa barnen 
att så självständigt som möjligt svara på sina frågor riktade 
mot det väsentliga i saken. 

c) Vilka situationer och uppgifter är lämpliga för att bidra till 
att innehållsprincipen förstås med hjälp av ett exempel på 
ett elementärt "fall" som blir till verklig nytta för eleverna, 
vilket hjälper till att befästa det genom tillämpning och 
övning?  

Klafki (1995, s.22-27, min sammanfattade översättning) 

Frågorna kan användas som en konkretisering av den didaktiska 

relationen mellan de elementära och de fundamentala processerna. I 

frågorna finns både elev- och innehållsperspektivet, liksom Klafkis 

bildningsperspektiv inkluderat. Betydelsen och relevansen för eleverna 

skrivs fram i fråga 1, 2 och 3. Innehållsperspektivet och den 

exemplariska principen syns i fråga 1, 4 och 5. Nedan beskrivs hur 

Klafkis teorier kritiserades och hur denna didaktiska analys kom att 

utvecklas. 
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Kritiken av den äldre Klafki  

Wolfgang Klafki utvecklade sina idéer om bildningsteoretisk didaktik 

med den didaktiska analysen och idéerna med den kategoriala 

bildningen under 1950- och 1960-talen (Jank & Meyer, 2015; Klafki, 

1985/2016, 1995). Under 1970-talet kritiserades teorin enligt Jank & 

Meyer (2015) för att vara för följsam och konservativ politiskt sett, samt 

att i studentrörelsens kölvatten stabilisera klassamhället. Samtidigt 

menade de konservativa att modellen var alltför reformistisk. Annan 

kritik kom från vetenskapligt håll. Synpunkter fanns på att modellen 

inte var empiriskt grundad och att dess ”bildningsfilosofiska stratosfär-

tänkande” inte bidrog till att formulera klara lärandemål. En tredje 

kritik rörde undervisningspraktiken. Det upplevdes som om 

undervisningsmetodik försummades på grund av didaktikens primat, 

att den inte förhöll sig till samspelet mål-innehåll-metoder och därför 

var för långt från praxis (Jank & Meyer, 2015). Wolfgang Klafki tog till 

sig av kritiken och arbetade om sin teori och lade senare fram en 

vidareutveckling av sin didaktiska modell i form av den kritisk-

konstruktiva didaktiken (Jank & Meyer, 2015).  

Klafkis samhällsperspektiv genom kritisk-konstruktiv didaktik 

Efter kritiken som kom från flera håll verkar Klafki ha sett ett behov av 

att förena sina didaktiska teorier med ett kritiskt och förändrande 

samhällsperspektiv. Det kritiska i den kritisk-konstruktiva didaktiken 

är att Klafki inför ett samhällsmässigt relevant och till viss del kritiskt 

politiskt mål med didaktiken och det som görs i skolan. Målet är att ge 

alla barn, unga och vuxna som erbjuds pedagogisk stöttning i sina 

lärprocesser möjlighet att öka sin förmåga till självbestämmande, 

medbestämmande och solidaritet i alla livets hänseenden (Klafki, 

1985/2016, s. 136f). Klafki menade att detta inte alltid efterlevdes och 

att didaktiken kan undersöka uttryck för och orsaker som hindrar 

denna utveckling. Det konstruktiva utvecklades genom att modellens 

förhållande till praktiken stärktes. Klafki (1985/2016, s. 318) 

utvecklade med det målet den didaktiska analysen till en 

undervisningsplan. 
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För att fördjupa det kritiska och konstruktiva i den didaktiska teorin 

som Klafki beskriver, kommer här två avsnitt om hur han 

forskningsmetodiskt ser på den kritisk-konstruktiva didaktiken och 

hur det kan ta sig uttryck i planering av undervisningen.  

Kritisk-konstruktiv didaktik och forskningsmetodisk integration 

Forskningsmetodiskt betraktat menar Klafki att kritisk-konstruktiv 

didaktik kan kännetecknas av integrationen av minst tre metodiska 

inriktningar: den historisk-hermeneutiska, den empiriska eller 

erfarenhetsvetenskapliga och den samhällskritiska och ideologikritiska 

(Klafki, 1985/2016, s. 122). I den hermeneutiska metodiken uppfattas 

didaktik inte som en ren teoretisk disciplin, utan som en vetenskap av 

praxis för praxis. Alltså som en vetenskap som i gemenskap med 

pedagogisk praxis delar ansvaret för unga och vuxna som vill bli hjälpta 

genom bestämda lärprocesser (Klafki, 1985/2016, s. 123). Vidare 

argumenterar Klafki för att frågor om didaktik inte alltid kan besvaras 

genom historisk-hermeneutiska processer som exempelvis studier av 

texter. Vissa frågor om undervisningen besvaras istället bättre med 

hjälp av empiriska forskningsmetoder som intervjuer eller 

systematiska iakttagelser av undervisningen (Klafki, 1985/2016, s. 

127). Utifrån att undervisning behöver förstås med hjälp av empirisk 

och hermeneutisk forskning av texter argumenterar Klafki vidare för 

ett strukturerat samarbete mellan inriktningarna snarare än att ställa 

dem emot varandra. Den tredje metoden, den samhällskritiska 

ideologin och de kritiska perspektiven, har i Klafkis resonemang också 

ett nära sammanhang med det hermeneutiska och det empiriska. Detta 

utifrån att didaktiska problemställningar och sammanhang, liksom 

undervisningens pedagogiska praxis och teori, i sin helhet hänger 

samman med ekonomiska, sociala, politiska och kulturella relationer 

och processer (Klafki, 1985/2016, s. 129-135). I resonemangen märks 

hur Klafki är präglad av kritiken från den kritiska teorin och 

Frankfurtskolan genom att samhällsperspektivet förstärks. Den 

kritiska teorin, menar Klafki, kan inte överföras eller användas rakt av 

utan bör istället ta form som ett kritiskt prövande förhållningssätt till 

de didaktiska problemsammanhangen och mot didaktikens uppgift att 
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upplysa om och bidra till självbestämmande, medbestämmande och 

förmåga till solidaritet (Klafki, 1985/2016, s. 135f). 

 

Sammanfattningsvis argumenterar Klafki för forskningsmetodisk 

integration av det hermeneutiska, empiriska samt samhällskritiska och 

kritiska perspektiv när det kommer till kritisk-konstruktiv didaktik. 

Dessa tre perspektiv kan vara intressanta att föra samman ur ett 

metodiskt hänseende, men också utifrån en principiell nivå gällande 

forskning om didaktik. I denna avhandling blir dessa tre 

forskningsmetodiska perspektiv sätt för mig att arbeta abduktivt. Mina 

empiriska studier av undervisningen och samtal med elever och lärare 

i växelverkan med tolkningar av teori och tidigare forskning, 

tillsammans med ett samhälleligt perspektiv, utgör det abduktiva 

förhållningssätt som möjliggör resultatens framväxande.  

 

De forskningsmetodiska perspektiven kan vidare ses konkretiserade i 

den mer empirinära delen som nästa avsnitt handlar om, nämligen hur 

den kritisk-konstruktiva didaktiken hänger samman med 

undervisningsplanering.  

Undervisningsplanering och kritisk-konstruktiv didaktik 

Undervisningsplanering och undervisningsanalys ses i den kritisk-

konstruktiva didaktiken som två sidor av samma sak. I 

undervisningsanalysen görs iakttagelser av undervisning som därefter 

analyseras och värderas (Klafki, 1985/2016, s. 297). Den allmänna 

målsättningen med undervisningen, som den senare Klafki skriver 

fram tydligare, är intressant för den pekar så klart på en riktning för 

skolan. Målsättningen för undervisningen menar Klafki (1985/2016, s. 

301f.) är att hjälpa eleverna utveckla deras självbestämmande och 

förmåga till solidaritet, dit även förmåga till medbestämmande hör. 

Vidare skriver han hur självbestämmelse och förmåga till solidaritet 

innefattar grundläggande element som förmåga till rationell debatt, det 

vill säga förmåga till begrundande och reflektion, utvecklad 

emotionalitet och handlingskraft, vilket i sin tur bidrar till förmåga att 

aktivt påverka elevens egna relationer till det omgivande samhället. 

Detta ska inte ses som formal bildning utan kategorial, utifrån varje 
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tids bestämda historiskt-samhällsmässiga sammanhang (Klafki, 

1985/2016, s. 301f.).17  

 

Den didaktiska analysen utvecklades till en undervisningsplan i sju 

punkter. I denna plan tydliggörs, i förhållande till den didaktiska 

analysen, hur ramfaktorer, sociokulturella förutsättningar och 

institutionella betingelser påverkar didaktiken. Likaså tydliggjordes 

lärandemål och synen på undervisning som en lärandeprocess genom 

interaktion och som medium för sociala lärprocesser (Klafki, 

1985/2016, s.318). I undervisningsplaneringen kopplar Klafki samman 

de tidigare teoretiska tankarna i den didaktiska analysens fem frågor 

med de senare. Två av idéerna från den senare Klafki, som har stor 

relevans ur ett samhällsperspektiv och för denna avhandling, är 

idéerna om epoktypiska nyckelproblem och förslaget om en principiell 

nystrukturering av innehållet genom dessa. 

Epoktypiska nyckelproblem 

Avhandlingen handlar om samhällsorienterande undervisning om 

aktuella samhällsfrågor. Klafki lyfter fram samtidens och den 

förmodade framtidens centrala problemställningar i termer av 

epoktypiska nyckelproblem som betydelsefullt för undervisningen.  

 

De i avhandlingen studerade undervisningsprojekten Hållbar 

utveckling, Hållbar och rättvis stad, Pengar (i viss mån) samt Migration 

behandlar frågor som skulle kunna beskrivas som epoktypiska 

nyckelproblem då de utgör viktiga problemställningar i vår tid. Det är 

frågor som spelar roll både gällande utvecklingen av samhället och i 

den enskilda människans liv. Studierna finns sammanfattade längre 

fram och de kan ses som empiriska fall av hur epoktypiska 

nyckelproblem tar form vid planering och genomförande av 

undervisning. Klafki (1985/2016, s.74ff) menar att det är viktigt att 

                                                
17 Klafki hänvisar till sin egen avhandling om kategorial bildning och menar att den teorin 

fortfarande är giltig men att den bör förstås inom den kritisk konstruktiva didaktiken (Klafki. 

1985/2016, s. 301f.).  
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elever får lära sig om centrala nyckelproblem för att skapa en vilja hos 

elever att bidra till att lösa dem. Klafki beskriver detta så här: 

Min grundtes lyder: Allmänbildning är i detta hänseende likvärdig med att 
få ett historiskt förmedlat medvetande om centrala problemställningar i 
samtiden och – så vitt det är förutsägbart – i framtiden att uppnå insikt, att 
alla är medansvariga för sådana problemställningar, och att uppnå en 
beredvillighet till att medverka till dessa problems lösning. Kort sagt är det 
tal om en koncentration om tidstypiska nyckelproblem i samtiden och den 
förmodade framtiden. (Klafki, 1985/2016 s.74, min översättning) 

Han ger exempel på några, utifrån sin tid, epoktypiska nyckelproblem. 

De han pekar på är fredsfrågan, miljöfrågan, frågor som rör olikhet 

mellan sociala grupper i samhället, den nya tekniska styrningen och 

informations- och kommunikationsmedier samt människans 

subjektivitet i förhållande till andra utifrån exempelvis kärlek och 

sexualitet, lycka och medmänskligt ansvar (Klafki, 1985/2016, s. 75-

79). Klafki menade att varje tid har sina nyckelproblem och att 

problemen bör vara tidstypiska strukturproblem med samhällelig 

betydelse som samtidigt berör varje människa på ett centralt vis 

(Klafki, 1985/2016 s. 79). Flera av frågorna ovan är aktuella och 

angelägna även nu. Klafkis (1985/2016, s. 74-85) argumentation för 

bildning fortsätter i en beskrivning av hur elever bör få kunskaper om 

centrala problemställningar för att förstå dem ur olika perspektiv, 

utveckla en emotionell förståelse samt i förlängningen skapa en 

handlingsberedskap utifrån en moralisk riktning. Han föreslår att 

undervisning organiseras utifrån en exemplarisk princip där 

problemställningen framstår tydligt18 och kan knytas till moraliska, 

kognitiva och estetiska dimensioner av bildning.  

Nystrukturering och sammanhangstänkande 

De studerade projekten i avhandlingen är exempel på 

ämnesövergripande och ämnesintegrerad undervisning. I 

undervisningen används olika skolämnen som bidrag för att belysa 

                                                
18 När Wolfgang Klafki talar om allmänbildning gör han det utifrån tre betydelser som i korthet 

kan förstås som i betydelsen a) demokratiprincip, b) mänskliga bildningsmöjligheter såvitt 

de är förenliga med andra människors självbestämmande och utveckling, c) det som är 

gemensamt och centralt för allmänheten (se vidare Klafki 1985/2016, s. 69-72 samt 121f.). 
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fenomenen ur flera ämnesperspektiv. Även Klafki (1985/2016, s.83-

84) lyfter utifrån idéerna om att arbeta med epoktypiska 

nyckelproblem att undervisningen bör vara inriktad på 

”sammanhangstänkande” och ger förslag om en nystrukturering av 

undervisningen. Han menar att nyckelproblem ofta är sammanvävda, 

inte minst i en global tidsålder präglad av teknik. Han beskriver 

sammanvävningar som kräver ett sammanhangstänkande i samhället 

med människors erfarande och genom handlingar, men också mellan 

stater, vetenskaper samt mellan skolämnen. Klafki argumenterar 

utifrån detta inte bara för att ämnesintegrerade projekt kan göras utan 

också för en principiell nystrukturering av förhållandet mellan 

ämnesspecifika kurser och utbildningar å den ena sidan och 

tvärvetenskapliga problemställningar å den andra sidan (Klafki, 

1985/2016, s. 83-84). I detta resonemang finns argument och förslag 

för att skolans undervisning kan omstruktureras för att låta de 

ämnesspecifika inslagen bidra till förståelsen och hantering av 

samhällsfrågor som kräver flera ämnens bidrag. 

Sammanfattning  

Bildningsteoretisk didaktik och kritisk-konstruktiv didaktik har 

relevans och kan vara betydelsefull för lärare och forskare utifrån att de 

erbjuder curriculumprinciper för att tänka om undervisning. Vidare 

kan teorierna ge idéer och möjliga uppslag för hur dessa kan relateras 

till undervisningens praxis, något som givetvis behöver anpassas 

utifrån varje lektions och klass unika förutsättningar. Därmed blir 

teorierna också centrala för lärares didaktiska analys, val och 

handlingar. 

 

Utifrån den äldre Klafkis teoretiska bidrag för jag med idéerna om 

kategorial bildning och exemplarisk undervisning. Relationer mellan 

det innehållsliga och det elevnära, det vill säga att de elementära och 

fundamentala processerna är centrala i avhandlingen. Dessa relationer 

är tydliga i den didaktiska analysens fem frågor (som senare kom att 

vidareutvecklas). Den didaktiska analysen har fungerat som en av 

utgångspunkterna för arbetet med forsknings- och utvecklingscirkeln.  
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Som svar på kritiken utvecklade Klafki den kritisk-konstruktiva 

didaktiken där den kritiska delen blev att Klafki införde ett 

samhällsmässigt och kritiskt perspektiv och en allmän målsättning 

med undervisningen. Det konstruktiva innebar att undervisningens 

interaktions- och socialisationsprocesser betonades men också ett ökat 

fokus på undervisningspraxis. Den didaktiska analysen byggdes ut 

genom att de nya perspektiven bakades in i en undervisningsplan där 

metodernas roll förstärktes.  

 

Av särskild betydelse för denna avhandling är samhällsperspektivets 

roll i form av kritik, förändring och mål, kategorial bildning, 

epoktypiska samhällsproblem och nystruktureringen i form av 

ämnesintegration. Klafkis term epoktypiska nyckelproblem fungerar 

som en grund för att organisera undervisning där det finns möjlighet 

till ett möte mellan det materiala och det formala i form av kategorial 

bildning. Vid undervisning om epoktypiska samhällsfrågor, som jag 

väljer att kalla dem här, skulle en nystrukturering av innehållet i form 

av sammanhangstänkande och ämnesintegration kunna göras. En 

central del i kategorial bildning är den växelverkan som sker när eleven 

öppnar upp sig inför omvärlden samtidigt som omvärlden 

tillgängliggörs för eleven. I detta tillgängliggörande blir den 

exemplariska principen en användbar utgångspunkt. Vilka exempel på 

fenomen, händelser, personer och skeenden som lärare väljer och hur 

detta görs blir viktigt för vad elever ges möjlighet att utveckla kunskap 

och förmågor om. Det vill säga hur lärare rekonstruerar ett innehåll för 

just den aktuella och unika elevgruppen blir därmed betydelsefullt och 

något som nästa kapitel fördjupar mer.    
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Didaktiska modeller och rekonstruktion av innehåll om 

samhällsfrågor  

Didaktiska modeller och begrepp används för att beskriva och 

analysera undervisning. Kapitlet inleds med ett avsnitt om att 

rekonstruera innehåll och fortsätter med de didaktiska modeller och 

begrepp som används i avhandlingen: Undervisningspraktik och 

modellen för didaktisk rekonstruktion. Kapitlet avslutas med att 

modellen för didaktisk rekonstruktion diskuteras tillsammans med 

Klafkis didaktiska analys som en fördjupning av relationerna mellan 

innehåll, elever och lärares didaktiska analys och val. 

Att tillgängliggöra innehåll för lärande genom undervisning 

En betydelsefull del av ämnesdidaktiken handlar om hur innehåll kan 

tillgängliggöras för elever genom undervisning. I detta ligger både hur 

innehållet görs möjligt att lära för elever och hur elever upplever 

innehållet betydelsefullt så att de inspireras att lära. Denna process 

benämns med olika termer i litteraturen: transformation (Shulman, 

1987), didaktisk reduktion (Jank & Meyer, 1997), rekontextualisering 

(Bernstein, 1999) och didaktisk rekonstruktion (Reinfried et al., 2009). 

Termerna står inte exakt för samma sak utan i omformningen läggs 

olika tonvikt på ämnesinnehåll, elevperspektiv och relationerna mellan 

lärare, elev och innehåll. Transformation har använts av Shulman 

(1987) och efterföljande i ett anglosaxiskt sammanhang och kan ses 

som en bred term som innehåller både förberedelser, urval, val av 

representationer, anpassning samt de lärandes begreppsliga förståelse. 

I den tysk-språkiga didaktik-traditionen har andra termer använts. 

Didaktisk reduktion är en term som i Vogels ursprungliga beskrivning 

fokuserar på vad av ämnet och hur ämnet ska vara begripligt och tydligt 

för eleven (Jank & Meyer, 1997). Jank & Meyer betonar att den 

didaktiska reduktionen också måste göras efter elevens intressen. De 

förespråkar en strävan efter jämlikhet mellan innehållets struktur och 

elevernas lärandestruktur, det vill säga hur eleverna lär sig. De påpekar 

också att undervisningen förmedlar en symbolisk representation av 

verkligheten till eleven och att verkligheten iscensätts eller 

rekonstrueras i undervisningen ur vissa perspektiv (Jank & Meyer, 
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1997). Idén att återskapa verkligheten i klassrummet ansluter till den 

didaktiska rekonstruktionen som enligt Kattman et al. (1997) går 

längre än metoder, transformation och didaktisk reduktion och 

kombinerar den specialiserade kunskapen med förståelsen av 

elevernas uppfattningar. I den didaktiska rekonstruktionen ses 

specialiserad kunskap och begrepp jämbördiga med elevers 

förförståelse, som utgångspunkter för undervisningen menar Reinfried 

et al (2009). Om båda dessa utgångspunkter används i undervisningen 

kan det leda till att skapa mer meningsfulla lärmiljöer och därmed en 

sammanhängande didaktisk strukturering (Reinfried et al., 2009). 

Ordet rekonstruktion syftar enligt Carlgren (2015 s.26) på hur ett 

undervisningsinnehåll ännu en gång konstrueras när läraren och 

eleverna återupptäcker och återskapar kunskap och kunskapspraktiker 

i klassrummet. Duit et al (2012) använder rekonstruktionsbegreppet i 

modellen för didaktisk rekonstruktion och relaterar ämnesperspektivet 

till elevperspektivet utifrån idén att ämnesinnehållet behöver 

struktureras till en struktur för undervisning (Duit et al., 2012). Denna 

rekonstruktionsprocess inkluderar innehållet, det vill säga den 

specialiserade kunskapens begrepp och metoder samt vad eleverna gör 

och vilka aktiviteter (undervisningsupplägg med övningar, metoder 

mm) de använder för att lära. Vad rekonstruktionsprocessen tar 

utgångspunkt i möjliggör för hur undervisningen utformas. Vilket i sin 

tur får betydelse för vilka kunskaper och förmågor eleverna ges 

möjlighet att utveckla.  

Didaktiska modeller för undervisningspraktik och forskning 

Processen att rekonstruera innehåll till undervisningsinnehåll 

synliggörs ofta med hjälp av didaktiska och ämnesdidaktiska modeller. 

Jank & Meyer (2015) menar, med hänvisning till Hanna Kieper, att 

didaktiska modeller används för att etablera en översikt och ordning 

genom begrepp, kategorier och frågor. De reducerar komplexitet, de 

har en riktningsgivande funktion genom att bidra till frågor för 

undervisningsforskning och utveckling, samt hjälper praktiker med 

analys, planering och värdering av undervisning och tjänar därmed 

som handlingsorientering (Jank & Meyer, 2015). Didaktiska modeller 

används i denna avhandling i försök att etablera en principiell översikt 
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och riktning, liksom att bidra till forskares och lärares analys. Här 

presenteras först en didaktisk grundmodell och sedan de två, för 

avhandlingens studier, aktuella modeller som på olika sätt betonar 

relationerna mellan de tre komponenterna, elev, innehåll och lärare. 

Modellen för undervisningspraktik belyser hur undervisning handlar 

om praktiker och göranden. Kategorial bildning kan förstås utifrån hur 

lärare möjliggör för ett möte mellan en kunskapspraktik och en 

lärandepraktik. Detta möte mellan innehåll och elev finns också i 

modellen för didaktisk rekonstruktion genom att Duit et al. poängterar 

vad processerna att återskapa innehåll kan innebära. 

Undervisning och den didaktiska triangeln 

I didaktisk teori är den didaktiska triangeln en grundläggande 

utgångspunkt. Undervisning utformas av läraren som ett samspel 

mellan innehåll och elev. Den didaktiska triangeln finns i flera olika 

versioner och i modellen nedan visar Kansanen & Meri (1999) hur 

läraren genom att iscensätta undervisning möjliggör för ett möte 

mellan eleven och innehållet.  

 

 

 

Figur 2 Didaktisk triangel baserad på Kansanen & Meri 1999, s.7. 

 

Den didaktiska triangeln är en viktig utgångspunkt för de modeller som 

presenteras och används i denna avhandlings studier. Carlgrens (2015) 
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begrepp undervisningspraktik används i relation till den didaktiska 

triangeln i artikel 2a (Blanck, 2021). Modellen för didaktisk 

rekonstruktion (Duit et al., 2012) som används i artikel 2b utgår både 

från den didaktiska triangeln och från Klafkis bildningsteori med mötet 

mellan formal och material bildning (Blanck, 2023). I båda artiklarna 

är de växelverkande relationerna mellan den didaktiska triangelns 

hörn väsentliga för utvecklingen av undervisningen.  

Undervisning som praktik 

I den första artikeln i studie 2 (Blanck 2021, s. 80) utvecklades en 

modell19 (se nedan), som utgick från den didaktiska triangeln och 

Carlgrens begrepp om undervisningspraktik som kan delas in i tre till 

varandra relaterade delar (Carlgren, 2015 s.220-234). I modellen är 

undervisningsinnehållet i centrum. Triangelns hörn förhåller sig 

relationellt till varandra och till transformationen av innehåll till 

undervisning för elever.  

Figur 3: Undervisningspraktik och den didaktiska triangeln, (Blanck 2021, s. 80, 

här översatt), baserad på Carlgrens (2015) begrepp. 

 

                                                
19 En liknande modell används även av Bladh, G., Stolare, M., & Kristiansson, M. (2018).  
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Transformationen av specialiserad kunskap sker, enligt Carlgren, i en 

undervisningspraktik som utgår från de tre delarna i den didaktiska 

triangeln: det specifika kunskapsinnehållet, elever och lärare. Dessa tre 

komponenter i undervisningspraktiken kan relateras till varsina 

praktiker. Den första benämns av Carlgren kunskapspraktiken vars 

syfte är att återskapa det specifika kunskapsinnehåll som valts ut som 

viktigt för nästa generation att föra vidare genom skolan. Lärares och 

elevers handlingar är inriktade mot denna kunskap. Den andra är 

undervisning som en lärandepraktik där specifika elever ska erövra 

den återskapade kunskapen och utveckla specifika kunskaper och 

förmågor i förhållanden till den. Målet är utveckling av elevers 

kunnande gällande kunskaper och förmågor, i förhållande till 

undervisningens lärandeobjekt, vilket tar form och omvandlas som en 

transaktionell process mellan elevers kunnande och den kunskap som 

ska erövras. Den tredje är den didaktiska praktiken vars syfte är att 

läraren ska få elever att lära sig specifika kunskaper. Den didaktiska 

praktiken innefattar både upprättandet av en kunskapspraktik och 

elevernas lärandepraktiker (Carlgren, 2015 s.220-234).  

 

När ett praktikperspektiv används vid analys och utveckling av 

undervisning synliggörs handlingarna som elever och lärare utför i 

syfte att undervisa och lära. Carlgrens sätt att beskriva de tre delarna i 

den didaktiska triangeln utifrån ett praktikperspektiv och hur 

undervisningsförloppet innebär att elever och lärare utför handlingar 

tas med vidare in i förståelsen av modellen för didaktisk 

rekonstruktion.  

 

Modellen för didaktisk rekonstruktion 

Modellen för didaktisk rekonstruktion handlar enligt Duit et al (2012) 

om rekonstruktion eller omskapande av ämnesinnehåll till en specifik 

elevgrupp i en särskild undervisningssituation. Modellen har 

utvecklats i en tysk didaktiktradition med utgångspunkt i Klafkis 

bildningsteoretiska didaktik samt ur Heimann, Otto & Schulz 

didaktiska modell. I den senare lyfts samspel mellan alla 

undervisningsvariabler utifrån frågorna: varför, vad, hur och för vem. 
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Där är elevers lärandeprocesser ur deras intellektuella och 

attitydmässiga, liksom deras sociokulturella förutsättningar av särskilt 

intresse (Duit et al., 2012, s. 17). 

 

Bildningsbegreppet, som diskuterades tidigare i texten, kan kortfattat 

ses som en process där individen utvecklar kognitiva, etiska och 

estetiska dimensioner av kunskap för att ha möjlighet att förstå och 

agera klokt i mötet med omgivningen. Didaktik utifrån ett 

bildningsperspektiv rör enligt Duit et al (2012) den analytiska process 

som innebär att rekonstruera mänsklig kunskap (kulturarvet) till 

kunskap för undervisning som bidrar till bildningen av unga 

människor.  

 

Modellen för didaktisk rekonstruktion används som en analytisk 

utgångspunkt i förhållande till studiens empiriska material i artikel 2b 

och även som en konkretisering av Klafkis kritisk-konstruktiva 

didaktik, vilken modellen är inspirerad av. Modellen för didaktisk 

rekonstruktion har främst utvecklats och använts inom de 

naturvetenskapliga ämnenas didaktik, men är användbar även inom 

samhällsvetenskapliga ämnen. Den är baserad på den didaktiska 

triangeln (se Kansanen & Meri, 1999, s.7). Utvecklarna av modellen för 

didaktisk rekonstruktion, Duit et al. (2012) menar att de vetenskapliga 

ämnenas bidrag och de studerandes lärandebehov och möjligheter 

måste ges jämlik uppmärksamhet för att utveckla undervisning och 

lärande. För utveckling av elevers förståelse och lärande krävs balans 

mellan en orientering mot vetenskapliga ämnesperspektiv och en 

orientering mot elevernas behov, affektioner, intressen, idéer och 

lärandeprocesser (Duit et al., 2012).  

 

I skolans undervisning kan det vetenskapliga innehållet inte ses som 

”givet” utan det behöver genomgå en rekonstruktionsprocess (Duit et 

al., 2012). Ämnesinnehållets struktur behöver rekonstrueras till en 

struktur för undervisning. Dessa strukturer är olika. De begrepp elever 

utvecklar ses inte som hinder utan som utgångspunkter och mentala 

instrument att arbeta med i det kommande lärandet. Begreppen blir 
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både redskap i lärprocessen och redskap för att formulera mål för 

lärandet.  

 

 

Figur 4: Modellen för didaktisk rekonstruktion (Duit et al 2012, s. 21). 

 

I Figur 4 visas modellen för didaktisk rekonstruktion och de tre 

sammanlänkade komponenterna. Modellen blir ett sätt att se hur det 

materiala och det formala relaterar både till varandra och förenas i 

kategorial bildning som ger möjlighet för eleverna att utvecklas under 

undervisningen för lärande. I den första komponenten i modellens 

vänstra hörn sker, enligt Duit et al (2012), ett förtydligande och en 

analys av ämnesinnehållet. Målet med denna komponent är att 

förtydliga de specifika ämnesbegreppen och innehållsstrukturen 

utifrån ett utbildningsperspektiv. Två processer som är nära länkade 

med varandra är inkluderade i detta, dels sker ett förtydligande av 

ämnets bidrag till undervisningen och dels en analys av vad som är 

signifikant eller betydelsefullt i förhållande till utbildningen i stort 

(såsom innehållets relation till styrdokument eller principer på en 

läroplansnivå, mitt tillägg). För att förtydliga ämnet kan kvalitativ 

innehållsanalys av ledande textböcker och nyckelpublikationer för 

ämnesområdet göras, men även den historiska utvecklingen bör tas i 

beaktande (Duit et al., 2012). 
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Den andra komponenten i modellens högra hörn handlar om elevernas 

förförståelse och undervisningsinnehållets relevans för dem. Här kan 

forskning om undervisning och lärande vara vägledande, menar Duit 

et al. (2012). De argumenterar vidare för att det krävs empiriska studier 

som behandlar konstruktion av innehållsstruktur för undervisning och 

studier av olika särdrag för speciella lärandeområden. Forskning om 

elevers perspektiv undersöker deras förförståelse före undervisningen 

och med utgångspunkt exempelvis i affektiva variabler som intresse, 

begrepp om sig själv och sin identitet samt attityder. Men 

utgångspunkter behöver också tas i forskning om undervisning och 

lärandeprocesser samt om undervisningsmetoder, experiment och 

andra lärandeverktyg. Även forskning om lärares perspektiv och 

uppfattning av ämnesbegreppen, elevers lärande och deras roll i att 

initiera och stötta lärande processer är viktiga (Duit et al., 2012).  

 

Den tredje komponenten innefattar utformningen av undervisnings- 

och lärandemiljöer och består även av undervisningsmaterial, 

lärandeaktiviteter och undervisnings- och lärandesekvenser. Här är det 

centralt med lärandemiljöer som stöttar lärande. 

Undervisningsupplägget struktureras utifrån elevernas specifika behov 

och lärandemöjligheter för att nå uppsatta mål. Resurserna för att 

strukturera undervisning är både forskning om elevers perspektiv och 

ämnesmässiga förtydliganden (Duit et al., 2012). Båda ses som 

likvärdigt viktiga för att skapa undervisning. 

 

I modellen för didaktisk rekonstruktion sker hela tiden en ömsesidig 

och samtidig interaktion mellan de tre olika komponenterna. Av detta 

följer, menar Duit et al (2012), att proceduren att utveckla 

undervisning och lärandemiljöer måste genomföras steg för steg med 

referens till de andra komponenterna. Det går inte att tänka på en del 

av modellen isolerat utan även om fokus i processen just rör 

ämneskomponenten, exempelvis genom att ett lärarlag diskuterar vilka 

begrepp som kan vara centrala för att ett visst ämnesinnehåll, behöver 

det göras i relation till elevernas tidigare kunskaper och till en tanke 

om hur dessa begrepp sedan kan tillgängliggöras i undervisningen.  
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Till modellen för didaktisk rekonstruktion kan ett praktikperspektiv 

användas vid design eller analys av undervisning. På så vis synliggörs 

handlingarna som elever och lärare utför i syfte att undervisa och lära 

(Carlgren, 2015). I den didaktiska praktiken kan ett möte mellan formal 

och material bildning ta form och på så vis möjliggöra för kategorial 

bildning. För att ytterligare konkretisera modellen och komma närmre 

lärares didaktiska analys, val och handlingar i undervisningen används 

även Klafkis didaktiska analys som togs upp tidigare (se s.47, i denna 

text).  

Elementarisering 

Det speciella bidraget som modellen för didaktisk rekonstruktion står 

för är att ämnesinnehållet bör rekonstrueras utifrån 

utbildningsmässiga grunder och frågor som handlar om målet med 

undervisningen och elevernas perspektiv. Ämnesinnehåll måste bli till 

ett undervisningsinnehåll. Därav blir elementariseringen med hjälp av 

Klafkis bildningsteori, begrepp och didaktiska analys viktig.  

 

I det första steget behöver de elementära idéerna upptäckas avseende 

undervisningens syfte att ta med elevernas perspektiv och deras 

förförståelse av begreppen. Elementariseringen handlar om att 

identifiera de basala fenomen, principer och generella regler som ett 

visst innehåll som ska undervisas har (se Klafkis första och femte fråga 

i den didaktiska analysen, s.47). Det andra steget i elementariseringen 

innebär processen att reducera komplexiteten av ett vetenskapligt 

innehåll så att det blir åtkomligt för de som ska lära. Det behöver inte 

innebära att förenkla, utan att hitta ingångar för att introducera 

eleverna till de grundläggande idéerna i ämnesinnehållet (Duit et al., 

2012). Elementariseringen hänger samman med hur den exemplariska 

principen kan användas för att eleverna ska få möjlighet att utveckla 

kategorial bildning.  
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Figur 4: Steg mot en innehållsstruktur för undervisning efter Duit et al (2012, s. 

21). 

Modellen i Figur 4 visar den analytiska process som innebär en 

rekonstruktion av mänsklighetens kunskap som områdeskunskap till 

kunskap för utbildning som bidrar till vetenskaplig läs- och 

skrivkunnighet (Duit et al., 2012). I korthet, innehållsstrukturen för en 

speciell domän behöver rekonstrueras till en innehållstruktur för 

undervisning. De två strukturerna är väsentligt olika. Innehållet 

behöver elementariseras, som en del av rekonstruktionen, för att 

tillgängliggöras för eleverna men också berikas genom att sätta det i 

sammanhang som spelar roll för eleverna. Det handlar inte om 

förenkling utifrån en reduktion utan innehållsstrukturen för 

undervisning måste vara mer komplex för att möta behoven hos de 

lärande (Duit et al., 2012). Här kan vi också påminna oss om Klafkis 

mål och samhällskritiska perspektiv med undervisningen i att skapa 

möjlighet för självbestämmande, medbestämmande och solidaritet. 

Den elementära processen som beskrivits här står i relation till de 

fundamentala processerna, det vill säga de processerna som har med 

elevernas förförståelse, relevans och intresse att göra. 
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Fundamentala processer 

De fundamentala processerna, det vill säga vilka utgångspunkter för 

rekonstruktionen som blir centrala att beakta från ett elevperspektiv, 

verkar inte vara lika utförligt beskrivna i didaktisk teori som de 

elementära processerna. Ovan beskrivs, genom modellen som 

föreslagits av Duit et al. (2012), hur elementarisering går till, dvs. hur 

urvalet och analysen av ämnesinnehållet sker för att tillgängliggöras för 

elever. I modellen förstås och används de fundamentala processerna 

empiriskt, exempelvis som en orientering om elevers begreppsliga och 

vardagliga förståelse av det som är föremål för undervisningen (se 

vidare i stycket om begreppslig förändring). I Klafkis texter framträder 

de fundamentala processerna som något delvis annat. Klafki beskriver 

(2000, s.144-149) hur lärarens uppgift i att väcka liv i ett innehåll 

tillsammans med eleverna innebär att göra ett undervisningsinnehåll 

(Bildungsinhalt) till ett bildningsvärde20 (Bildungsgehalt) för eleverna 

(se Andrée & Bladh, 2021, s.82). Innehållets bildningspotential blir 

därmed betydelsefull och i den processen blir relevansen och 

signifikansen för de specifika eleverna i just det historiska 

sammanhang som de befinner sig i central. Läraren bör göra didaktiska 

val utifrån att förhålla sig i undervisningen till en sammanvävning av 

de två positionerna: att se vad som i framtiden kan bli viktigt för 

eleverna som ”lekmän” i samhället och vad som kan vara centrala 

frågor och individuella potential i nuet (Klafki, 2000). Mening och 

betydelse blir därmed i fokus utifrån eleverna som subjekt i omvärlden 

och att innehållet bör vara relevant i deras samtid och framtid. I Klafkis 

didaktiska analys (Klafki, 1995) finns perspektiv som knyter an till de 

fundamentala processerna. Särskilt fråga ett som handlar om vad i 

innehållet som öppnar upp för eleven att förstå något, fråga två som 

handlar om vad elevgruppen redan känner till och har med sig in i 

undervisningen och fråga tre som handlar om relevansen för elevernas 

framtid, är centrala i förhållande till de fundamentala processerna (se 

s.47 om den didaktiska analysen).  

                                                
20 André & Bladh (2021, s.82) översätter tyskans bildungsgehalt med bildningsvärde för att 

beskriva hur lärares i sin didaktiska analys kan reflektera över vilket bildningsvärde ett 

undervisningsinnehåll, på tyska Bildungsinhalt, har för berörda eleverna.   
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Sammanfattning 

Att rekonstruera undervisning, det vill säga konsten att återskapa ett 

innehåll och tillgängliggöra det för elever att lära, är ett centralt tema 

för ämnesdidaktiken. När lärare och forskare tänker kring, utvecklar 

och genomför undervisning kan utgångspunkt tas i didaktiska 

modeller. För denna avhandlings två studier har Carlgrens (2015) 

begrepp om undervisningspraktik och modellen för didaktisk 

rekonstruktion (Duit et al. 2012) använts för att analysera de empiriska 

resultaten från elevers och lärares beskrivningar om undervisning och 

observationer av densamma. Det centrala i modellen om 

undervisningspraktik är hur lärare behöver få till stånd en didaktisk 

praktik som innefattar både kunskapspraktik och lärandepraktik. De 

handlingar som lärare och elever gör för att elever ska lära är i fokus 

som en transaktion mellan de kunskaper och förmågor de har och det 

innehåll som i kunskapspraktiken görs möjligt att lära. I modellen för 

didaktisk rekonstruktion är det, på ett liknande sätt, de processer som 

sker i och mellan de tre komponenterna innehåll, elever och lärare som 

är i fokus. En analys behöver göras av innehållet och den specialiserade 

områdesspecifika undervisningen behöver rekonstrueras till en 

struktur för undervisning, vilket sker med hjälp av elementarisering. 

Elementariseringen står i förbindelse med de fundamentala 

processerna som tar utgångspunkt i elevgruppens förförståelse och 

innehållets relevans för deras liv i samtiden och i framtiden. Analysen 

av innehållet och utforskandet av elevers perspektiv ses som centrala 

och jämbördiga utgångspunkter när lärare och forskare utvecklar och 

skapar undervisning och lärandemiljöer.  

 

Den didaktiska analysens frågor berör kategorial bildning då frågorna 

kan ses som möjliggörande för möten mellan det materiala och det 

formala, vilka också synliggörs i modellen för didaktisk rekonstruktion. 

Därav kan modeller som modellen för didaktisk rekonstruktion, 

undervisningspraktik samt den didaktiska analysens frågor vara 

användbara när lärare och forskare tänker om och utformar 

undervisning om samhällsfrågor utifrån interaktionen mellan 

betydelsefullt innehåll och vad som är relevant för eleverna.  
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Tidigare forskning och fördjupande teori 

Här presenteras tidigare forskning som jag ser som relevant för 

undervisning om epoktypiska samhällsfrågor med utgångspunkt i 

relationerna mellan de tre delarna i modellen för didaktisk 

rekonstruktion: innehåll, elever och didaktisk strukturering. 

Undervisning är en interaktionsprocess som är beroende av yttre 

ramar och villkor, såväl som de unika individernas förutsättningar och 

identiteter.21 Varje undervisningstillfälle är unikt visavi detta och här 

beskrivs undervisningssammanhangen ur en viss grad av 

generalisering. Elever ses som en heterogen grupp som innehar olika 

intressen, motiv och förutsättningar i förhållande till undervisningen. 

Men där också vissa saker blir gemensamma som relevansen för 

elevernas samtid och framtid. 

 

Tidigare forskning har valts ut genom referenslistor, strukturerade 

artikelsökningar i databaser som Eric och Scopus och litteraturförslag 

från seminarier, konferenser och andra forskare. I avhandlingens 

artiklar behandlas viss tidigare forskning mer utförligt med relevans 

för de forskningsfrågor som tas upp där, medan forskningsläget i 

avhandlingen som helhet istället fokuserar på reflektioner och 

perspektiv som rör relationerna mellan innehåll, elev och lärares 

didaktiska analys, val och handlingar. Med modellen för didaktisk 

rekonstruktion som sorterande princip för tidigare forskning 

diskuteras även specifika teoretiska perspektiv som kan förstås som en 

fördjupande dimension av tidigare forskning. Därefter följer ett avsnitt 

om utveckling av undervisning om epoktypiska samhällsfrågor. 

                                                
21 Undervisning och lärande sker alltid i ett sammanhang. I varje unikt 

undervisningssammanhang spelar samhälls- och ramfaktorer så väl som de unika 

individernas förutsättningar roll. Det handlar om alltifrån i vilket lokalsamhälle skolan ligger 

och den sociala och ekonomiska sammansättningen där, hur varje enskild skolas möjligheter 

och organisation av samarbete, planering och kollegialt lärande ser ut, till lokaler och 

möblering, scheman eller specifika elevers olika förutsättningar och behov. Dessa faktorer 

påverkar hur undervisning görs och vad som blir möjligt att lära för eleverna. I denna 

avhandling är inte ramfaktorer eller enskilda elevers förutsättningar och behov som 

exempelvis eventuella diagnoser i förgrunden, utan dessa spelar in och spelar roll när 

resultat eventuellt tolkas och används.  
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Innehåll som curriculumprincip och i undervisning  

Här presenteras tidigare forskning som handlar om den specialiserade 

kunskapens betydelse för skolans undervisning, men också forskning 

som rör ämnesintegrerad organisation av undervisning eftersom detta 

är en aspekt som kan relateras till den innehållsliga karaktären på 

samhällsfrågor.  

Specialiserad, kraftfull kunskap som en curriculumprincip  

Skolan har flera viktiga uppdrag. Ett uppdrag är att ge möjligheter för 

samhällets unga att ta del av den specialiserade kunskap som samhället 

hittills har utvecklat. Med utgångspunkt i utbildningssociologi har flera 

forskare det senaste decenniet argumenterat för att denna kunskap, 

ibland kallad powerful knowledge (kraftfull kunskap), ur ett 

demokratiskt perspektiv bör komma alla elever till del (Chapman, 

2021; Hordern, 2021; Muller & Young, 2019; Young & Muller, 2013, 

2015). I denna avhandling placerar jag perspektivet om kraftfull 

kunskap som en fördjupning och konkretisering av det 

innehållsperspektiv som Klafki beskriver som material bildning, den 

ena sidan av kategorial bildning. Min forskning anknyter på detta sätt 

till en diskussion om möjligheterna men också utmaningarna med att 

sätta didaktiska perspektiv i förhållande till ansatsen kring kraftfull 

kunskap (Bladh, 2020; Bladh et al., 2018; Muller, 2022; Nordgren, 

2017; Willbergh, 2016).  

 

Att utifrån en läroplansnivå peka på betydelsen av ”kraftfull kunskap” 

som en curriculumprincip innebär, enligt Young & Muller (Young & 

Muller, 2013, 2015), att skolan möjliggör för unga människor att 

tillägna sig kunskap som de flesta inte kan få hemma eller i samhället. 

När elever får möjlighet att tillägna sig kunskaper och förmågor som 

utvecklats genom vetenskaplig produktion fördelas kunskapen i 

samhället. Leesa Wheelahan beskrev redan 2007 hur den 

kompetensbaserade yrkesutbildningen i Australien förnekade 

arbetarklassen tillgång till kraftfull kunskap (powerful knowledge), det 

vill säga abstrakt konceptuell kunskap representerad genom 

akademiska discipliner. Wheelahan tar utgångspunkt i Bernsteins 

argument om hur abstrakt konceptuell kunskap är medlet som 
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samhällen använder för att tänka det ”otänkbara” och det som ännu 

inte tänkts. Ur demokratiskt hänseende är detta viktigt och Wheelahan 

tar med utgångspunkt i kritisk realism upp hur detta även är viktigt ur 

ett epistemiskt hänseende (2007). Termen powerful knowledge 

började användas utifrån ett ifrågasättande om att kunskap inte bara 

ska vara för de mäktiga utan bör komma alla till del (Young & Muller 

2015, s. 109). Kraftfull kunskap kan beskrivas som specialiserad 

kunskap. Den specialiserade kunskapen kan, enligt Young och Muller, 

kännetecknas som systematiskt reviderbar i en vetenskaplig process 

och kan ”bäddas ur” det sociala sammanhang den är utvecklad i. 

Hordern (2021) utreder relationen mellan specialiserad kunskap och 

kraftfull kunskap och föreslår att kraftfull kunskap kan beskrivas som 

en delmängd av specialiserad kunskap där principerna kring 

systematisk granskningsbarhet och dess användande i specialiserade 

samhällen är avgörande för förståelsen av kraftfull kunskap. Young & 

Muller (2015) menar att kunskapen är differentierad, det vill säga att 

all kunskap inte är samma. Det finns kunskap som är bättre i vissa 

hänseenden (epistemologiskt, moraliskt, estetiskt) än annan kunskap. 

Det innebär dock inte att vardaglig kunskap har ett lägre värde, men 

den har ett annat syfte och struktur än specialiserad kunskap (Young & 

Muller 2015, s. 116-117). Sett i ljuset av ett bildningssammanhang kan 

specialiserad kunskap representera ett särskilt bidrag till skolans 

undervisning. Vid undervisning om samhällsfrågor, vilka kan vara 

kontroversiella, är det betydelsefullt att undervisningen utgår från ett 

tillförlitligt innehåll. För elever som lever i ett flöde av information som 

strömmar till dem via sociala medier kan tillgången till tillförlitlig och 

prövad kunskap vara av stor demokratisk betydelse.  

 

Vardaglig kunskap och specialiserad kunskap står i ett nära förhållande 

till varandra i samhällsorienterande ämnen (se Bernstein, 1999 om 

olika ämnens vertikala och horisontella kunskapsstrukturer och 

diskurser). De sätt som lärare lyckas göra den specialiserade 

kunskapen tillgänglig för eleverna påverkar möjligheten för elever att 

utveckla kunskaper och förmågor. Med tillgänglighet avses hur lärare 

utifrån didaktiska analyser och val omformar undervisningens innehåll 

så det blir begripligt för tänkt elevgrupp. Det kan handla om hur de, 
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genom rekonstruktion av undervisningsinnehåll, låter eleverna möta 

detta innehåll. Vilket därmed också får betydelse för hur lärarna 

relaterar till elevernas tidigare erfarenheter och förståelse, det vill säga 

till elevperspektivet. Om vi ser Young & Mullers förslag om den 

kraftfulla kunskapen som en fördjupning av Klafkis perspektiv på 

material bildning, blir det samtidigt tydligt hur det formala 

perspektivet behöver ges plats i undervisningen.  

 

Även om idéerna om kraftfull kunskap växte fram som en 

utbildningssociologisk reaktion på den brittiska läroplanens ökande 

fokus på färdigheter, har synsättet även aktualiserats i den nordiska 

och svenska didaktiska och ämnesdidaktiska forskningen. Ilmi 

Willbergh (2016) diskuterar hur kraftfull kunskap, där elever tar 

avstamp ett innehåll som når bortom sina egna erfarenheter, ligger i 

linje med en europeisk didaktisk tradition och Klafki. Willbergh menar 

att i begreppet kategorial bildning finns sambandet mellan kunskap 

och lärande inbyggt i länken mellan centrala begrepp i 

ämnesdisciplinerna och det lärande eleverna gör i sina unika 

sammanhang (Willbergh, 2016; se även Deng 2022).  

 

Med utgångspunkt i diskussionen om kraftfull kunskap satt i relation 

till Klafkis bildningsteori föreslår Bladh et al (2018) hur kraftfull, 

specialiserad kunskap kan sägas utgöra ett av fundamenten för lärares 

val av innehåll. Bladh et al (2018) tar utgångspunkt i Youngs idéer om 

kraftfull kunskap och visar hur dessa idéer kan utvecklas med hjälp av 

Klafkis didaktik. Den specialiserade kunskapen kan ses som en 

delmängd av material bildning och där formal bildning har med 

elevens livsvärld att göra, blir viktiga delar för både 

curriculumprinciper och undervisning ur ett didaktiskt perspektiv 

menar Bladh et al. (2018). Klafkis idéer om att organisera 

undervisningen utifrån epoktypiska nyckelproblem, liksom idéerna om 

den exemplariska undervisningen är andra begrepp som lyfts i relation 

till lärares didaktiska val (Bladh et al., 2018). Vidare använder Bladh 

(2020) Klafkis kategoriala bildningsteori och den didaktiska analysen 

i undervisningens rekonstruktionsprocess. Bladh (2020) argumenterar 

också för att diskussionen om kraftfull kunskap kan förstås utifrån 
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curriculumprinciper. Men att ämnenas disciplinära kunskap och dess 

undervisningspotential blir relevant för lärarnas val utifrån å ena sidan 

tänkande om läroplanen (curriculum) och å andra sidan genomförande 

av undervisning (Bladh, 2020). Även Zongyi Deng (2022) bygger 

vidare på teorin om kraftfull kunskap och utarbetar idéer kring en 

framtidsorienterad och kunskapsrik läroplan med utgångspunkt i 

Lamberts geocapability-inriktning och bildningscentrerad didaktik 

med stöd i Klafki. Deng lyfter syften med skolan och den kunskapsrika 

läroplanen utifrån tre arenor där vi från en policynivå behöver fundera 

på hur kunskapen kan bidra till formandet av individer i syfte att 

kultivera den mänskliga kraften. Den andra nivån ser Deng som 

programnivån och där behöver frågor ställas om vilken kunskap som 

har potential att bidra till mänsklig kraft. Vidare rör den tredje arenan 

lärares arbete i klassrummet och där frågor behöver ställas som har 

med elevers möte med innehållet att göra, inte minst i relation till de 

didaktiska val som lärare gör (jfr läraren som curriculum-maker) 

(Deng, 2022). Avhandlingens fokus på curriculumprinciper spelar roll 

i relation till Dengs position i att lyfta elevens och innehållets betydelse 

för elevens bildningspotential. Likaså kan Dengs två första arenor ses 

motsvara curriculumprinciper och den tredje arenan är jämförbar med 

lärares didaktiska val, analys och handlingar i undervisningen.  

 

Om den kraftfulla kunskapen kan ses som en fördjupning av material 

bildning kan vi med hjälp av Klafkis perspektiv synliggöra hur även det 

formala kan få utrymme i den dialektiska relation som den kategoriala 

bildningen är ett uttryck för.  

 

Ämnesdidaktiska forskare i Sverige har diskuterat behovet av 

specialiserad eller kraftfull kunskap som curriculumprincip och i 

undervisningen. I det sammanhanget lyfter exempelvis Kenneth 

Nordgren (2017) behovet av fördjupad disciplinär kunskap för att 

utveckla interkulturellt lärande i historiedidaktik. Men han pekar också 

på att för att det ska bli kraftfull ämneskunskap i skolan behöver 

ämneskunskapen relateras till utbildningsmål och syften. Det handlar 

om att hitta balansen mellan specialiserad kunskap och 

vardagserfarenheter (Nordgren, 2017). Urval för skolämnet kan göras 
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både i relation till specialiserad kunskap och till elevers levda 

erfarenhet. Den kraftfulla kunskapens konstituering och betydelse för 

klassrummet har diskuterats. Bland andra Gericke, Hudson, Olin-

Scheller och Stolare (2018) argumenterar för hur idéerna om kraftfull 

kunskap inte kan identifieras enkom baserad på disciplinen utan 

behöver transformeras och undersökas empiriskt, både utifrån olika 

utbildningsnivåer och mellan olika ämnen och discipliner. Även Bladh 

(2020) belyser hur det på curriculumprincipnivå blir viktigt att skilja 

mellan specialiserad, kraftfull kunskap och vardaglig kunskap medan 

det i klassrummet finns argument för sammankoppling (Bladh, 2020). 

Ur ett religionsdidaktiskt perspektiv och i relation till ett 

forskningsprojekt om moral föreslår Osbeck (2020) att vad som 

konstituerar kraftfull kunskap inte kan ses alltför snävt utan även 

behöver utvidgas till transformationer av specialiserad kunskap, 

annars finns det risk för meningslös undervisning. Samtidigt 

argumenterar Olof Franck (2021), med utgångspunkt i religionsämnets 

didaktik, för behovet av en annan kunskap än vardagskunskap och att 

den, utifrån forskares och lärares analys på curriculumnivå, skulle 

kunna benämnas powerful RE knowledge. Sammantaget verkar 

tidigare forskning visa att det kan finnas potential i den kraftfulla 

kunskapen som en curriculumprincip. Men att i klassrummets 

rekonstruktion och transformering behöver innehållet länkas till 

elevens vardagliga erfarenheter för att ge förutsättningar till 

meningsskapande.  

 

Vilka sorters kunskapsformer som kan sägas vara kraftfulla är också 

något som diskuteras. Här argumenterar Carlgren (2020) för en 

kraftfull kunskap som också innehåller utveckling av förmågor. Hon 

utvidgar kunskapsbegreppet till att även innefatta tyst kunskap. Om 

man ändrar från kraftfull kunskap till kraftfullt kunnande så kan ett 

kunskaps- och ett praktikorienterat sätt att se på läroplanen 

kombineras, menar Carlgren. I ett svar till Carlgren framhåller även 

Hordern (2022) att relationen mellan kunskap och praktik behöver 

begreppsliggöras. Han tar stöd i Rouse normativa praktiker för att 

beskriva hur kunskap inte har ett egenvärde i sig utan har ett 

(normativt) syfte i form av att förstå världen. Hordern (2022) skriver 
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att den didaktiska uppgiften för lärare kan innebära att relatera det 

som är erfarenhetsbaserad kunskap om världen med den 

specialiserade, för att förstå vardagskunskap med hjälp av 

specialiserade termer. Relaterandet, menar jag, är en betydelsefull del 

av lärares arbete som också kan sägas vara i linje med kategorial 

bildning. Men frågan är om inte Carlgren sätter fokus på något 

ytterligare än det Hordern menar om hur lärare bör relatera 

erfarenhetsbaserad kunskap om världen till den specialiserade. Hon 

lyfter att specialiserad kunskap även kan ha en praktisk dimension som 

har med förmågor att göra. Skulle exempelvis analytiska och kritiska 

förmågor kunna ses som en sådan praktisk dimension av specialiserad 

kunskap? 

 

Sammanfattningsvis kan sägas att kunskapsvändningen inom 

utbildningssociologin i allmänhet, och inom ämnesdidaktisk forskning 

i samhällsorienterande ämnen i synnerhet, karaktäriseras av en 

diskussion om behov av att tillgängliggöra kraftfull, vetenskaplig 

kunskap för elever som en curriculumprincip. Samtidigt visar flera 

forskare att kunskapsperspektivet på klassrumsnivå även behöver 

kompletteras med fler ingångar, exempelvis med betydelse för 

elevernas frågor, intressen och liv. En viktig del av lärares didaktiska 

analys och val blir därmed hur undervisningen planeras och 

genomförs. I det ligger vilka rekontextualiseringar och 

rekonstruktioner som möjliggör för mötet mellan elevers tidigare 

kunskap och vardagserfarenheter och det nya innehållet. Detta leder 

till att de didaktiska val lärare gör i relation till undervisningsinnehållet 

behöver beröra, vara signifikanta och relevanta för både elever och 

inom de ämnesdiscipliner som bidrar till skolämnenas innehåll.  

 

Sker en länkning till Klafkis idé om kategorial bildning kan 

diskussionen om kraftfull kunskap ses som en fördjupning av den 

innehållsliga delen, material bildning. De materiala perspektiven är av 

relevans för denna studie där specialiserad kunskap och hur den, 

genom lärares didaktiska val och rekonstruktion, utgör en av 

grunderna för undervisningen. Den andra delen av kategorial bildning 

är den formala som har med elevernas frågor, intressen, tidigare 
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kunskaper och betydelse för deras samtid och framtid att göra (vilket 

diskuteras under elevperspektivet). 

 

Vid undervisning om epoktypiska samhällsfrågor är det därmed 

centralt hur mötet mellan specialiserad kunskap och vardagskunskap 

tar sig uttryck. För att fördjupa relationerna mellan specialiserad 

kunskap och vardagskunskap används Vygotskijs perspektiv på detta 

nedan, innan vi går vidare till organisation av ämnesövergripande 

undervisning och ämnessamspel. 

Specialiserad kunskap och vardagskunskap i ljuset av Vygotskij  

För att fördjupa diskussionen kring hur specialiserad kunskap och 

vardagskunskap relaterar till varandra kommer här 

utbildningspsykologen Lev Vygotskijs (1934/2001) teoretiska förslag 

att användas. Detta utifrån hur Vygotskij tidigt undersökte hur 

vetenskapliga eller teoretiska begrepp och vardagliga begrepp i elevers 

medvetande verkar utvecklas på olika sätt.  

 

Vygotskij utvecklade tillsammans med sin forskningsgrupp teorier om 

begreppsutveckling utifrån empiriska undersökningar under de första 

decennierna av 1900-talet. Vygotskijs (1934/2001) utgångspunkt var 

att de vardagliga, eller spontana begreppen och de vetenskapliga 

begreppen följer olika utvecklingslinjer och därmed har olika karaktär. 

Exempelvis visade Vygotskij hur ett vardagligt begrepp som ”bror” 

börjar som en verbalisering av ett föremål som allt eftersom fylls av 

empiriska exempel på vad en bror är. Eleven har sedan tidigare rika 

erfarenheter av begreppet bror. Vetenskapliga begrepp, som elever 

möter i skolan, följer istället en annan linje. Eleven utvecklar 

definitioner och lär sig använda ordet i logiska operationer samt hur 

begreppet i fråga kan relatera till andra begrepp. Dock saknar eleven 

möjligheter till konkretisering av begreppet och till empiriska 

erfarenheter av begreppets innebörd. Vygotskij beskriver det som att 

de vetenskapliga begreppens utveckling börjar inom sfären för 

medvetandegörande och villkorlighet och utvecklas nedåt till den 

personliga erfarenhetens och konkretionens sfär. De vardagliga 

begreppen däremot, startar i konkretionens och empirins sfär och 
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fortsätter mot de högre begreppens medvetandegörande och 

villkorlighet. Detta samband eller den relation som finns mellan de 

motsatta utvecklingslinjerna är det samband som finns mellan den 

närmaste utvecklingszonen och den aktuella utvecklingsnivån 

(Vygotskij, 1934/2001, s.345-351).  

 

Teorin att de vetenskapliga och de vardagliga begreppen utvecklas på 

olika sätt kan få betydelse vid planering och genomförande av 

undervisning om epoktypiska samhällsfrågor eftersom båda 

processerna antagligen kommer att vara i spel. Det kan finnas begrepp 

som behöver fyllas med empiriska exempel och omvänt exempel som 

behöver abstraheras och generaliseras.  

 

Då epoktypiska samhällsfrågor i de studerade exemplen genomförs i 

ämnesintegrerade sammanhang kommer nästa avsnitt att behandla 

tidigare forskning om det. Fokus i avsnittet är relationerna mellan 

innehåll och organisering av undervisning med bidrag från flera 

skolämnen och ämnesdiscipliner.  

Ämnesövergripande undervisning och ämnessamspel 

Frågan om ämnenas strukturering för undervisning om epoktypiska 

samhällsfrågor är både en fråga som kan röra curriculumprinciper och 

en didaktisk fråga för undervisningen. Som nämnts tidigare föreslog 

Klafki (1985/2016, s. 83-84) en principiell nystrukturering av 

undervisningen om epoktypiska nyckelproblem. Vilket kan förstås som 

en undervisning där problemet är i centrum och där olika skolämnen, 

med stöd i sina respektive discipliners kraftfulla kunskap bidrar med 

olika perspektiv, innehåll, begrepp och lösningsförslag. Undervisning 

om epoktypiska samhällsfrågor kan antingen struktureras med 

perspektiv (innehåll, begrepp, förmågor) från ett skolämne eller från 

flera skolämnen. Skolämnena i sin tur har ofta en bas i en eller flera 

vetenskapliga discipliner. Om flera ämnen används kan det bli samspel 

mellan skolämnen och tvär- eller mångvetenskapliga möten i 

undervisningen.  
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Det finns en spänning i debatten om hur skolans undervisning ska 

organiseras. Inte sällan hamnar ämnesspecifik undervisning i ett 

motsatsförhållande till olika former av ämnesövergripande 

undervisning. I forskningsdebatten om ämnesintegration har forskare 

både i Norden och i Nordamerika beskrivit hur undervisningen istället 

kan beskrivas befinna sig på olika positioner i ett kontinuum, en linje 

med mindre inslag av integration mellan ämnen till mer (Adler & 

Flihan, 1997; Applebee et al., 2007; Blanck, 2014; Drake & Reid, 2020; 

Hobel, 2019; Jacobs, 1989; Klausen, 2011, 2014; Lonning et al., 1998). 

Utifrån ett sådant kontinuum kan olika former av ämnessamspel med 

varierande grad av integration mellan ämnena användas för skilda 

behov eller delar i undervisningsförloppet. Nedan kommer ett avsnitt 

om dessa modeller och typologier för ämnesintegrerad undervisning 

och därefter studier om ämnesövergripande undervisning och 

ämnessamspel. 

Modeller och typologier för ämnesintegration 

I den ämnesdidaktiska forskningen lyfts olika typologier för samspel 

mellan ämnen fram. I den aktuella nordiska forskningen utgår och 

förhåller sig flera forskare till varianter av Sören Harnow Klausens 

(2011, 2014) indelning med olika grader av fagligt samspil (exempelvis 

Blanck, 2014; Hobel, 2019; Mård, 2021; Niss, 2019). Klausen (2011) 

presenterar fyra typer av ämnessamspel där den första kallas 

användning av hjälpdiscipliner och innebär att ett ämne definierar 

uppgiften och andra ämnen löser förutbestämda deluppgifter. Den 

andra benämner han flerfaglighet och innebär att flera ämnen arbetar 

parallellt och belyser olika aspekter av ett kunskapsområde. Den tredje 

benämns fællesfaglighet och där utgår ämnessamspelet från en 

gemensam problemställning som ger ett verksamhetsmässigt 

mervärde. Den fjärde typen kallas fagöverskridande och där hamnar 

de enskilda ämnena i bakgrunden eller förändras. Det finns ingen 

inneboende progression mellan Klausens typer utan dessa har olika 

fördelar och nackdelar och passar bra i olika 

undervisningssammanhang. Peter Hobel (2019) kopplar samman 

Klausens modell med Gundems förslag om djup och bredd gällande 

integration och menar att flerfagliga ämnessamspel kan ha rum för fler 
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ämnen och integration på bredden, medan tværfagliga samspel oftare 

har en djupare integration med färre inblandade ämnen. Graden, 

bredden och djupet av samordning och integration mellan ämnen lyfte 

Gunilla Svingby (1986) upp i Sverige i mitten av 1980-talet och 

argumenterade för att organisationen av undervisningen hänger 

samman med lärarens kunskapssyn.  

 

Även i nordamerikansk forskning om ämnesövergripande 

undervisning finns forskare som diskuterar hur det finns olika grader 

av ämnesintegration (Adler & Flihan, 1997; Applebee et al., 2007; 

Drake & Reid, 2020; Jacobs, 1989; Lonning et al., 1998). Forskarna 

Adler & Flihan (1997) har beskrivit ett interdisciplinärt kontinuum och 

i sin första modell delar de in samspelen under de tre typerna 

correlated, shared och reconstructed knowledge. Denna modell 

vidareutvecklar Adler och Flihan tillsammans med Applebee (2007) i 

en stor empirisk forskningsstudie om ämnesintegrerad undervisning 

till en modell med fem typer av curriculum som befinner sig på ett 

kontinuum: predisciplinary, disciplinary, correlated, shared, 

reconstructed. Tilläggen handlar om den disciplinära undervisningen 

där undervisningen sker ämnesspecifikt och den fördisciplinära, det 

vill säga hur elevers vardagliga föreställningar om ett fenomen kan vara 

ämnesintegrerade. Det var utifrån Klausens typologi och Applebee, 

Adler och Flihans modell som jag utvecklade min modell över 

ämnessamspel i licentiatsuppsatsen. I den taxonomin finns 

förvetenskaplig, hjälpande, sammankopplande, förenande och 

omskapande ämnessamspel (Blanck, 2014). Till den modellen kan 

också ämnesspecifik undervisning läggas (Blanck, 2019). Det finns en 

stor överensstämmelse mellan de olika typerna där correlated, 

flerfaglighet och sammankopplande kan sägas beskriva samma sak. 

Likaså är tværfaglighet, shared och förenande ämnessamspel liknande 

typer, liksom fagöverskridande, reconstructed och omskapande 

ämnessamspel. Skillnader mellan typologierna finns. Användningen av 

och uppmärksammandet av hjälpande ämnessamspel görs i Klausens 

typologi men inte i den amerikanska typologin. Det fördisciplinära 

perspektivet finns inte med i Klausens modell.  
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Utifrån idén att beskriva ämnesintegration som ett kontinuum mellan 

det ämnesspecifika och olika grader av ämnesintegrerad undervisning, 

kan Bernsteins (1996) teori om klassifikation och inramning (framing) 

ge kritiska perspektiv. Teorin innebär i korthet att när klassifikationen 

är stark är isoleringen mellan kategorierna stark och hålls åtskilda. Vid 

svag klassifikation återfinns istället mindre åtskilda och mindre 

specialiserade diskurser (Bernstein, 1996, s. 21). Den ämnesspecifika 

undervisningen skulle därmed kunna ses som ett exempel på ett system 

av stark klassifikation. Vid ämnesintegrerad eller tematisk 

undervisning kan ämnesklassifikationen bli svagare. Bernstein (1996) 

argumenterar utifrån ett maktperspektiv om de risker som följer med 

undervisning som har svag klassifikation och där inramningen är 

otydlig. Bernstein (1996) menar att barn från arbetarklass, som är vana 

vid avgränsad ämnesspecifik undervisning som tydligt leds av en 

lärare, dvs. undervisning med stark klassifikation och stark inramning, 

kan få svårigheter vid mötet med undervisning som har svag 

klassifikation och inramning. Därmed kan det vid ämnesintegrerad 

undervisning vara viktigt att visa och tydliggöra för eleverna de olika 

ämnenas bidrag till samhällsfrågan. 

 

Utifrån att forskningslitteraturen ofta beskriver ämnesintegration som 

ett linjärt kontinuum argumenterar Nollmeyer, Kelting-Gibson & 

Graves (2016) istället för att utgå från lärares beskrivningar av vad de 

gör när de integrerar ämnen. Utifrån en fallstudie med fem lärare för 

yngre elever intervjuar och observerar forskarna lärarnas 

undervisning. Resultaten visar att de får förkasta sin på förhand 

uppställda matris för att det är fler dimensioner som spelar in. De 

föreslår istället en modell bestående av fyra variabler som befinner sig 

på graderna låg, mellan och hög. Variablerna är ämnen för integration, 

frekvensen av integration, hur integrationen levereras i 

undervisningen samt djupet av integrationen (Nollmeyer et al., 2016). 

Bredden i form av antal ämnen som ingår i ämnessamspelen, 

frekvensen och djup är teman som känns igen från Svingby (1986), 

Hobel och Gundems resonemang (Hobel, 2019). Medan Nollmeyer et 

al (2016) också visar hur undervisningen presenterar ämnesinnehållet 
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(begrepp och perspektiv) samtidigt och att ämnena i den direkta 

undervisningen av läraren relateras till varandra.  

 

Genom en didaktisk modell för mångvetenskaplig undervisning visar 

Mård och Hilli (2020) hur olika faktorer och dimensioner spelar in när 

undervisning ska skapas. Med inspiration från Klafkis och Schulz olika 

sätt att närma sig didaktik och didaktisk analys och med stöd i empirisk 

forskning om mångvetenskaplig undervisning lyfter de i sin modell 

fram centrala dimensioner som ämnen, metoder, aktuella frågor, 

studenternas intressen och behov, värden, kompetenser och hur dessa 

är omgärdade av förutsättande faktorer som läroplan, samverkan och 

skolkultur (Mård & Hilli, 2020). Denna modell sätter in 

ämnesövergripande undervisning i ett vidare lärande-, undervisnings- 

och skolsammanhang.  

 

Därmed finns det flertalet modeller som diskuterar 

ämnesövergripande organisation av innehållet i form av olika grader av 

integration medan andra också lyfter dimensioner och variabler som 

går på tvärs. I nästa avsnitt lyfts forskning som bland annat lyfter 

ämnesövergripande organisation av undervisning i förhållande till 

andra mål och syften med undervisningen. 

Ämnessamspel och undervisning med bidrag från olika ämnen 

En återkommande fråga som diskuteras är relationen mellan ämne och 

ämnesintegration och om dessa står i ett motsatsförhållande till 

varandra. Både Beane (1995) och Hinde (2005) beskriver att dikotomin 

mellan ämne och ämnesintegration är falsk då effektiviteten av 

ämnesintegrationen är beroende av hur kunnig läraren är och att 

ämnesdisciplinerna är användbara och nödvändiga i den 

ämnesintegrerade undervisningen. Hinde (2005) argumenterar för 

hur ämnesintegration kan vara ett pedagogiskt verktyg att använda när 

det passar. Hon lyfter bland annat att lärare för yngre elever kan 

använda ämnesintegration för att spara tid, men varnar samtidigt för 

att det finns många fällor och en av dem är när ämnesintegrationen blir 

huvudsyftet (2005).  
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Det finns studier som handlar om ämnenas relationer till varandra 

utifrån vad interdisciplinariteten bidrar med och gör i förhållande till 

ämnet. Ett centralt tema i boken Tværfaglighed och fagligt samspil är 

ämnesperspektivering (Krogager Andersen & Holgersen, 2019). 

Ämnessamspel och tværfaglighet kan ge upphov till 

ämnesperspektivering genom att eleverna i undervisningen får syn på 

vad de olika ämnena är och inte är genom vad de bidrar med för 

innehåll, begrepp och modeller i den ämnesövergripande 

undervisningen (Niss, 2019). Att genom ämnessamspel få syn på vad 

som är speciellt med olika discipliner och skolämnen kan vara ett mål 

med ämnesintegration. Ett annat som Klausen (2014) visar är hur 

ämnesintegrerad undervisning skulle kunna möjliggöra för överföring 

(transfer) och sammanhållning mellan olika ämnen. Genom olika 

former av ämnesintegration kan det i undervisningen göras 

överföringar i form av kunskaper gällande faktakunskaper, metoder, 

teorier, modeller, förmågor, motivation med mera mellan ämnen.  

 

Utifrån en intervjustudie med mellanstadielärare visar Olovson (2020) 

på de möjligheter och utmaningar som finns med ämnesövergripande 

undervisning. Olovsson använder teoretiska begrepp från analysram 

för ämnessamspel som Blanck (2014) föreslagit och pekar på att 

lärarna resonerar utifrån att ett fokus på summativ bedömning kan 

påverka undervisningspraktiken så att elevers utveckling av mer 

komplexa kunskaper som ämnesövergripande undervisning kan 

försvåras (Olovsson, 2020). I en etnografisk studie om 

ämnesintegrerad undervisning på mellanstadiet undersöker Olovsson 

(2021) hur undervisning och lärande tar form i integrerad SO-

undervisning i förhållande till varierande läroplansmål och vilka 

konsekvenser undervisningen har för elevernas inställning till lärande. 

Resultaten visar att eleverna är engagerade och involverade i högre 

grad av integration och i lärandediskurser som knyts till mer 

övergripande läroplansmål. När betygen kommer in i årskurs 6 verkar 

det bidra till att den integrerade undervisningen blir mer anpassad till 

ämnesmässiga kunskapsmål vilket gör eleverna mer performativitets-

orienterade (2021).  
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En studie om lärares professionella utveckling och elevers 

ämnesintegrerade medborgerliga lärande visar resultat som har med 

ämnesintegration att göra och som kan relateras till undervisning om 

ett flerdimensionellt bildningsbegrepp. Barr et al (2015) har undersökt 

påverkan av interventionen Facing History and ourselves genom en 

randomiserad och kontrollerad studie av ämnesövergripande 

undervisning med 15-16-åriga elever. Resultat visar hur elever i 15–16 

års ålders utvecklar akademiska, medborgerliga, sociala och etiska 

kompetenser. Interventionens elever visade starkare förmåga för att 

analysera bevis, agentskap och orsak och verkan utifrån historisk 

förståelse än kontrollgruppen. De visar också större självrapporterad 

tilltro till sin egen medborgerlighet och tolerans för andra med annan 

åskådning och mer positiv uppfattning av klassrumsklimatet och 

möjligheter att engagera sig i medborgerliga frågor (Barr et al., 2015). 

Även om randomiserade och kontrollerade studier av undervisning kan 

innebära utmaningar, är resultaten intressanta utifrån 

undersökningens fokus på akademiska, medborgerliga, sociala och 

etiska kompetenser – något som kan anknyta till de kognitiva och 

etiska delarna av det flerdimensionella bildningsbegreppet.  

Sammanfattning av innehållsperspektivet 

Sammanfattningsvis karaktäriseras innehållsperspektivet av ett 

uppmärksammande av specialiserad och kraftfull kunskap i 

undervisningen om epoktypiska samhällsfrågor. Detta 

kunskapsinnehåll kan beskrivas genom olika kunskapsformer och kan 

innebära att kunskaper och förmågor om något tar sig uttryck i både 

praktiska och teoretiska former.  

 

Ett fokus på specialiserad kunskap knyter an till den kognitiva 

dimensionen av bildning och material bildning. Perspektivet inom 

utbildningsvetenskaplig och ämnesdidaktisk forskning om kraftfull 

kunskap kan utifrån en läroplansnivå utgöra en grund för 

curriculumprinciper och även för lärares didaktiska analys, val och 

handlingar i undervisningen gällande innehåll. Sett till när innehållet 

vidare rekonstrueras i undervisning föreslår ämnesdidaktiska forskare 
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att principen om kraftfull kunskap också bör kompletteras med andra 

urvalsprinciper såsom utbildningsmål och elevers erfarenheter.  

 

När lärares undervisning ska göra det möjligt för elever att lära finns 

det ett samband mellan den vardagliga och den vetenskapliga sfären. 

Om vi ser till Vygotskijs perspektiv på elevers lärande av begrepp 

beskrivs elevers begreppsutveckling olika beroende av om dessa 

kommer från elevernas vardagliga sfär eller om eleverna möter begrepp 

i ett skolsammanhang utifrån en vetenskaplig sfär. Begreppen 

utvecklas då från olika håll där de vardagliga går från det konkreta till 

det abstrakta och de vetenskapliga från det abstrakta till den konkreta 

sfären. Dessutom verkar olika ämnen, om vi använder Bernsteins idéer 

om hierarkiska och horisontella kunskapsstrukturer, organiseras 

delvis olika där de samhällsvetenskapliga ämnena har en struktur som 

ligger närmare vardagskunskap.  

 

I detta urval av tidigare forskning om ämnesövergripande 

strukturering av undervisning verkar det inte finnas någon 

motsättning mellan ämne och ämnesintegration. Snarare talar forskare 

om en organisation av undervisning på ett kontinuum med olika grader 

av integration mellan ämnen. Vid undervisning om epoktypiska 

samhällsfrågor kan olika grader av integration mellan ämnen användas 

för att ge perspektiv på frågorna. Annat som lyfts i forskningen är hur 

det i ämnesintegrerad undervisning även skapas utrymme för andra 

typer av mål än de kognitiva som övergripande läroplansmål samt mål 

som har med medborgarfostran att göra. Liksom att ämnesintegrerad 

undervisning kan bidra till transfer av metoder, innehåll och 

förhållningssätt mellan ämnen samt att det genom möte med andra 

ämnen synliggörs vad som är speciellt för just det ämnet.   
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Elevperspektiv som curriculumprincip och i undervisning 

Här beskrivs tidigare forskning och annan litteratur om 

elevperspektivet på undervisning om samhällsfrågor utifrån några 

ingångar. Dessa är: elevers förförståelse och tidigare erfarenheter, 

elevers begreppsliga förändring och hanterande av samband mellan 

tidigare kunskaper och aktuellt innehåll samt känslor och affektiva 

perspektiv. Elevperspektivet berör möjligheter för eleven att öppnas 

inför innehållet. Ur bildningsteoretisk didaktik har detta med 

fundamental bildning att göra, vilket handlar om hur innehållet är och 

kan bli relevant för eleven (Klafki, 1985/2016). Elevperspektivet förstås 

i avhandlingen utifrån elever som en heterogen grupp som innehar 

olika intressen, motiv, förutsättningar och ingångar i undervisningen. 

Men där också vissa saker blir gemensamma som relevansen för 

elevernas samtid och framtid som i viss mån kan se olika ut utifrån att 

elever är olika.  

Elevers förförståelse och tidigare erfarenheter  

Att i undervisningen ta utgångspunkt i elevers förförståelse och de 

tidigare erfarenheter och kunskaper som elever har med sig, liksom de 

frågor och intressen som eleverna bär på, beskrivs ofta som viktiga 

aspekter av undervisningspraktiken i litteratur om SO-didaktik för 

blivande grundskolelärare (Ekendahl et al., 2015; Karlsson & Zander, 

2014; Levstik & Barton, 2015; Odenstad, 2014). I en text från 

Skolverket om elevers erfarenheter i samhällskunskapsundervisning, 

lyfter Sandahl & Johansson (2020) vikten av att i undervisningen knyta 

an till elevers livsvärld och frågor som elever upplever som viktiga, som 

exempelvis klimatfrågor eller jämlikhets- och jämställdhetsfrågor, och 

genom undervisningen visa på möjligheter till förändring (Sandahl & 

Johansson, 2020). Men vilka dimensioner lyfts som centrala i tidigare 

forskning om elevers förförståelse och tidigare erfarenheter i de 

samhällsorienterande ämnena? 

 

I Hans Olofssons (2019) avhandling om historiemedvetande på 

högstadiet aktualiseras sambandet mellan elevers livsvärld och 

historiemedvetande. Där tyder resultaten på att högstadieeleverna inte 

förväntar sig att historielektionerna ska handla om sådant som är 
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gemensamt för många människor, samtidigt som Olofsson menar att 

det finns en nödvändig förbindelse mellan elevens livsberättelse och 

den större berättelsen (Olofsson, 2019 s.407-409). 

 

I Nordirland och USA deltog nyblivna lärare i ett undersökningsprojekt 

där de utforskade grundskolelevers förståelse av historia och social 

studies22 (Barton et al., 2004). Resultaten visar hur de nyblivna 

lärarnas övertygelser om elevers förförståelse utmanades. Efter att de 

genom en övning undersökt elevernas förförståelse berättade de om 

hur de förvånades över hur mycket kunskaper och erfarenheter 

eleverna hade med sig in i undervisningen. Först trodde lärarna att 

elevernas tidigare erfarenheter var för få och deras kognitiva utveckling 

för otillräcklig för förmågan att förstå historia och social studies, men 

efter projektet värdesatte de elevernas tidigare erfarenheter och idéer i 

större utsträckning och blev engagerade i att bygga vidare på elevernas 

förförståelse (Barton et al., 2004).  

 

I Klafkis (1995) didaktiska analys finns elevperspektivet tydligt 

närvarande genom att Klafki betonar att urvalen för undervisning bör 

ske både utifrån vad elever redan vet om kunskapsområdet och 

betydelsen för elevernas framtid. Att ta utgångspunkt i elevers 

erfarenheter och situation för val av innehållskunskap som kan vara 

relevant för elever, var också den brasilianske utbildaren och filosofen 

Paulo Freire (1975) förespråkare av. Utifrån ett kritiskt perspektiv 

utvecklade Freire en pedagogik som kom att kallas frigörande 

pedagogik för förtryckta. Detta perspektiv lägger vikt vid att 

undervisning inte ska handla om att elever ska ta till sig främmande 

kunskap utan att undervisningsinnehållet istället bör vara elevens 

situation, erfarenhet av situationen samt värderingar och omdömen 

som hör till detta. Utifrån det synsättet innebär undervisning att 

problematisera elevers erfarenheter och situationer så att de får 

                                                
22 Social studies är ett skolämne som finns i USA för elever i jämförbar ålder. Det ses som 

ett skolämne som innehåller aspekter av de svenska samhällsorienterande ämnena: 

historia, geografi samt samhällskunskap, men är också vidare och kan innehålla inslag från 

ämnen som psykologi, kulturstudier, antropologi etcetera (se exempelvis Ross, 2014). 



85 

 

möjlighet att uppfatta sin egen situation på ett mer generellt plan. 

Genom en sådan reflektion kan eleverna därmed nå olika 

utgångspunkter för att agera och handla (Freire, 1975). Freire (1975) 

beskriver hur undervisningen kan ta sin utgångspunkt i generativa 

teman, som har med elevers livserfarenheter att göra. I ett första skede 

kan undervisning organiseras utifrån elevernas förförståelse och de 

erfarenheter som Freire beskriver: 

Inlärning blir här inte att ”förtära” främmande kunskap utan att uppfatta 
sin egen livssituation som problem och att lösa detta problem i reflexion 
och handling. (Freire, 1975, s. 15) 

Undervisningsinnehållet, menar Freire, kan delas in i dels generativa 

ord (nyckelord som öppnar elevernas språkvärld), dels i generativa 

teman som innebär fundamentala erfarenheter från vilka elevernas 

hela livserfarenhet kan organiseras (Freire, 1975). Därmed skulle 

elevernas livssituation och erfarenheter kunna användas som språkliga 

ingångar och innehållsliga teman i undervisningen för vidare 

generalisering.  

 

Utifrån flera perspektiv verkar det finnas potential i att ta 

utgångspunkt i elevernas förförståelse och erfarenheter vid 

undervisning om epoktypiska samhällsfrågor. I nästa avsnitt tas 

inferenser upp som ett begrepp som skulle kunna anknyta till Freires 

perspektiv av vikten av att utgå från elevers erfarenheter och situation. 

Begreppslig utveckling och användandet av inferenser  

Kunskapsutveckling och lärande hos elever i de samhällsorienterande 

ämnena hänger samman med utveckling och vidgande av begreppslig 

förståelse samt hur elever drar slutsatser (gör inferenser) mellan den 

tidigare kunskapen och den nya.  

 

Hur elevers begrepp utvecklas genom undervisning undersöks inom 

forskningsansatsen Conceptual change eller på svenska begreppslig 

förändring. Den klassiska tolkningen av begreppslig förändring, där 

elevers missförstånd och inkorrekta teorier förbyts mot de korrekta, 

har kritiserats (Vosniadou, 2013 s.11). Flera med Vosniadou (2013) ser 

istället elevers begreppsförändring som en långsam och gradvis 
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process som dels innefattar kognitiva och rationella faktorer, men att 

de affektiva och motiverande faktorerna också spelar en viktig roll i 

begreppsförändrade processer. De ser också att begreppsförändring 

influeras av sociala och situationella faktorer (Vosniadou, 2013).  

 

Merparten av forskningen som bedrivits inom fältet för begreppslig 

förändring har utgått ifrån undervisningen inom de naturvetenskapliga 

ämnena. Begreppsförändring i förhållande till de 

samhällsvetenskapliga ämnena i Sverige har exempelvis undersökts 

utifrån ekonomi och miljöfrågor (Lundholm & Davies, 2013), 

historiska begrepp (Hallden, 1997; Leinhardt & Ravi, 2013), historiska 

narrativ om nationen (Carretero et al., 2013), statsvetenskapliga 

begrepp (Jansson et al., 2013) samt miljöfrågor och prissättning (Ignell 

et al., 2017).  

 

När elever ska utveckla sin begreppsliga förståelse inom de 

samhällsorienterande ämnena är orden och begreppen ofta redan 

präglade av livsvärldens erfarenheter och tolkningar. Ola Halldén 

(1997) beskriver hur elevers alternativa begrepp kommer från en 

livsvärldsdomän medan de vetenskapliga kommer från en symbolisk 

domän. Effektivt lärande sker när eleven relaterar dessa domäner till 

varandra (Hallden, 1997). Vidare menar Halldén att lärande ofta 

innebär att erövra nya sätt att konceptualisera världen, inte för att byta 

ut ett begrepp utan snarare för att utöka en människas totala repertoar 

av konceptualiseringar av den omgivande världen. Även Maria 

Jansson, Maria Wendt och Cecilia Åse (2013) visar hur studenter, när 

de möter nya teorier om begreppet ”nation”, förhandlar med sina 

vardagliga föreställningar och att dessa föreställningar påverkar 

studenternas lärprocesser. De tidigare vardagliga förståelserna finns 

kvar sida vid sida med de nyare perspektiven. Den begreppsliga 

förändringen kan sägas bli mer mångfasetterad (Jansson et al., 2013) 

eller som en partiellt komplex och vetenskaplig förståelse av begrepp 

som görs utifrån elevens grundläggande förståelse (Ignell et al., 2017). 

Samtidigt kan det även i samhällsorienterande ämnen finnas 

sakförhållanden eller perspektiv som elever kan behöva tillgång till och 

med vars hjälp korrigera tidigare förutfattade meningar.  
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På ett liknande sätt diskuterar Duit & Treagust (2012). De visar på 

betydelsen av att istället för att byta ut inkorrekta naiva teorier öppna 

upp ett begreppsligt rum (conceptual space). Detta kan göras genom 

en ökad metakonceptuell medvetenhet vilket kan skapa möjligheter att 

inta olika perspektiv och utgångspunkter. De visar också på behovet av 

att lärares begrepp genomgår begreppsliga förändringar för att 

utveckla undervisningspraktiken. Det vill säga att lärares förståelse av 

ett begrepp utvecklas i takt med att samhället och 

kunskapsutvecklingen förändras. Vidare lyfter Duit & Treagust (2012) 

betydelsen av de affektiva variablerna som har med elevers identitet 

och intresse att göra. Dessa kan stötta den begreppsliga förändringen 

och behöver också utvecklas under undervisningen. En viktig tes hos 

Duit & Tregust är att forskningsfältet om begreppslig förändring har 

blivit komplext. Det behövs därför, inte minst för lärare, en modell för 

undervisningspraktik som inrymmer teorierna om begreppslig 

förändring. De föreslår att modellen för didaktisk rekonstruktion skulle 

kunna utgöra en sådan modell (Duit & Treagust, 2012). 

 

Hur elever drar slutsatser mellan kunskaper och erfarenheter de har 

sedan tidigare och undervisningsinnehållet kan benämnas som 

användandet av inferenser (Radinsky et al., 2014; Elbro & Daugaard, 

2018). I en studie om att använda webbaserade kartor för att förstå 

migration lärde sig eleverna att göra inferenser utifrån data som också 

gradvis blev mer och mer komplexa. Eleverna drog slutsatser mellan 

synlig data i kartorna och andra källor till kunskap som inte var direkt 

närvarande, exempelvis tidigare webb-kartor, texter, talare eller 

personliga erfarenheter (Radinsky et al., 2014). I artikeln visas hur 

elever använde sin tidigare erfarenhet som stöttning av innehållsliga 

inferenser om orsaker till migration. Dessa kausala inferenser blev 

krokar som elever hängde upp sin begreppsliga eller innehållsliga 

kunskap på (Radinsky et al., 2014). Inferenser finns som term inom 

språkdidaktik och definieras exempelvis i Elbro & Daugaards (2018) 

studie som slutsatser som används för att skapa sammanhang och 

aktivera bakgrundsvetande. Inferenser kan vara ett sätt att 

begreppsliggöra fenomenet i undervisningen där elevers tidigare 
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erfarenheter och livssituation blir ingångar och innehåll i 

undervisningen.  

 

Ett annat område som har med elevers förförståelse och tidigare 

erfarenheter att göra är de känslomässiga och affektiva ingångarna till 

undervisningen om angelägna frågor i den samhällsorienterande 

undervisningen.  

Affektiva och etiska dimensioner  

Utrymme för känslor och etiska dimensioner kan vara av särskild vikt 

när det kommer till undervisning om innehåll som ligger nära 

människors liv och erfarenheter, vilket kan fallet vara när 

samhällsfrågor är i fokus. Här kan den affektiva dimensionen av 

bildningsbegreppet som Krathwohl et al. (1964) utforskade vara av vikt 

(se, tidigare, s.35).  

 

I undervisning om epoktypiska samhällsfrågor aktualiseras ofta 

tudelade syften. För att vara mer specifik; betonas exempelvis kunskap 

och värden samtidigt som vikten av att i undervisningen skapa 

utrymme för affektiva dimensioner. Detta är perspektiv som lyfts fram 

i studier om undervisning rörande migration (Antoniou & Zembylas, 

2019; Brossard Børhaug & Weyringer, 2019; Gessner, 2017). Att skapa 

pedagogiskt utrymme för de affektiva dimensionerna i undervisningen 

framträder som betydelsefullt i en intervjustudie om lärares och elevers 

uppfattningar av begreppet flykting (Antoniou & Zembylas, 2019). Ett 

centralt resultat är att lärare kan skapa pedagogiskt utrymme för den 

affektiva dimensionen i undervisningen genom att visa på olika 

sammanhang där begreppet flyktingar tar plats. Studien visar att 

skapandet av dessa pedagogiska utrymmen är kritiskt för att eleverna 

ska förstå flyktingars erfarenhet på mer komplexa och nyanserade sätt 

(Antoniou & Zembylas, 2019).  

 

Även i en svensk studie om emotioners roll i kunskapsprocessen i 

samhällskunskap argumenterar Katarina Blennow (2021) för hur 

emotioner kan ha minst sex olika funktioner. Där kan funktionerna 

vara ett lärande för, från, med, genom och om känslor samt känslor i 
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förhållande till andra människor. Känslorna kan därmed spela olika 

roll i olika undervisningssammanhang. När det kommer till 

undervisning om epoktypiska samhällsfrågor skulle känslor kunna 

spela roll när elever får göra etiska och moraliska överväganden liksom 

hantera ansvarsfrågor (jfr Klafki, 1985/2016). Därmed finns ett 

samband mellan affektioner och etik.  

 

Perspektiv om etik och etikens funktion i undervisning om 

samhällsfrågor verkar ha betydelse ur ett bildningsperspektiv och i 

tidigare forskning. Kirsten Grönlien Zetterqvist och Sara Irisdotter 

Aldenmyhr (2013) lyfter fram de etiska värden som finns i läroplanens 

värdegrundsuppdrag, vilka signalerar att eleven kan ses som en etiskt 

medveten aktör med riktning mot och i solidaritet med andra. Etiska 

värden finns också i kursplanerna. Utifrån en analys av kursplaner 

lyfter Olof Franck (2014) fram hur samtliga samhällsorienterande 

ämnen har etiska profiler som på ämnesteoretisk grund 

uppmärksammar etiska dimensioner och där religionskunskapens 

etiska profil har ett särskilt ansvar. Dock verkar lärare ha ett bredare 

och mer nyansrikt begrepp för viktiga etiska kompetenser än vad 

läroplanen stipulerar menar Annika Lilja och Christina Osbeck (2020). 

Forskarna lyfter en modell för etiska kompetenser som lärare vill att 

elever ska utveckla som handlar om att förstå, agera, verbalisera och 

hålla ut i relation till sig själv, den andre och till det sociala 

sammanhanget (Lilja & Osbeck, 2020). I ett forskningsprojekt om 

historia och moraliska möten undersökte Jan Löfström, Niklas 

Ammert, Silvia Edling och Heather Sharp (2021) rum för etik och 

moral i historieundervisningen. De argumenterar för tre 

komplementära utrymmen för detta: moralisk utvärdering av 

historiska aktörers beteende (moralfilosofiska resonemang); 

användningen av historisk empati (perspektivtagande) samt en 

återspegling av det förflutnas moraliska betydelse för nuet och 

framtiden (historiemedvetande). Begreppsliga aspekter av hur känslor 

respektive moral och etik kan ta sig uttryck i de samhällsorienterande 

ämnena är väsentliga för att verbalisera och förstå dessa dimensioner 

av undervisningen. Rum och utrymme för affektiva, etiska och 

moraliska dimensioner av undervisningen kopplade till elevers möte 



90 

 

med innehåll i samhällsorienterande ämnen behöver fortsätta 

undersökas. Både som egna dimensioner i undervisningen men också i 

samspel med kognitiva och estetiska dimensioner.  

Sammanfattning av elevperspektivet:  

Sammanfattningsvis har här lyfts fram forskning och annan litteratur 

relevant för elevernas perspektiv och ingång i undervisning om 

samhällsfrågor. Dessa, som inte utgör någon fullständig bild, kan 

användas för att förstå elevernas fundamentala processer eller det som 

berör den formala sidan sett ur ett bildningsperspektiv. Det kan handla 

om att i undervisning om samhällsfrågor ta utgångspunkt i den 

kunskap och de erfarenheter som eleverna har med sig in i 

undervisningen. Liksom hur begreppet inferenser kan användas för att 

uppmärksamma hur elever gör när de drar slutsatser utifrån den 

tidigare förståelsen och den nya kunskapen.  

 

Vidare har även viss tidigare forskning om affektiva och etiska domäner 

berörts högst kortfattat. Det vill säga hur känslor, värderingar samt 

etisk och moralisk riktning också är en del av elevers lärande som 

påverkar vad som blir möjligt att lära i mötet med innehållet. Här 

verkar tidigare forskning peka på vikten av att skapa plats och utrymme 

för detta. Något som bland annat blir betydelsefullt i förhållande till 

avhandlingens förslag om det flerdimensionella bildningsbegreppet 

som en möjlig riktning för undervisningen. Vidare i nästa avsnitt är 

tidigare studier om lärares didaktiska val och undervisning om 

epoktypiska samhällsfrågor i fokus.  
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Didaktisk strukturering: lärares didaktiska val och undervisning 

om epoktypiska samhällsfrågor  

Lärare skapar undervisning om epoktypiska samhällsfrågor utifrån 

relationerna mellan elev- och innehållsperspektiv vilket har beskrivits 

i de två föregående avsnitten. Sett till modellen för didaktisk 

rekonstruktion som sorterande princip för tidigare forskning, befinner 

vi oss nu i den översta delen med undervisningen i centrum. Detta 

kapitel behandlar ämnesdidaktisk forskning om samhällsfrågor och ger 

några perspektiv på undervisning om samhällsfrågor där flera ämnen 

samspelar. Slutligen tas viss forskning om modellen för didaktisk 

rekonstruktion upp då denna modell springer ur Klafkis 

bildningsteoretiska didaktik och fungerar som en analytisk modell för 

avhandlingens resultat.23 

Samhällsfrågor i ämnesdidaktisk forskning 

Att undervisa om samhällsfrågor kan vara svårt och komplext. Ofta 

berör samhällsfrågor flera skolämnen och frågorna kan också vara 

känsliga eller ibland ge upphov till kontroverser (Evans & Warren Saxe, 

1996; Hess, 2011; Hess, 2009). Exempelvis visar de brittiska forskarna 

McIntosh Todd & Das (2019) hur en samhällsfråga som migration kan 

vara svår och kontroversiell att undervisa om för att innehållet berör 

frågor om tillhörighet och identitet. De argumenterar för behovet av att 

undervisa om migration tvärs över disciplinära gränser eftersom 

innehållet involverar olika ämnens områden (McIntosh et al., 2019). 

Vidare menar McIntosh Todd & Das (2019), liksom Diana Hess (2009) 

att lärare ibland undviker samhällsfrågor som kan ge upphov till 

kontroverser. Hess (2009) understryker dock att lösningen inte är att 

undvika kontroverserna utan att använda dem i den demokratiska 

utbildningen.  

 

Samhällsfrågor inom ramen för de samhällsorienterande ämnena har 

aktualiserats i svensk ämnesdidaktisk forskning det senaste decenniet. 

Anna Larsson (2019), har undersökt kontroversiella samhällsfrågors 

                                                
23 Det finns flera tyska avhandlingar i geografi- och politikdidaktik som använder modellen. 

Dessa är på grund av mina ringa kunskaper i tyska språket ej med här.  
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didaktiska roll i styrdokumenten för de samhällsorienterade ämnena 

under perioden 1962–2017. Enligt Larsson har det skett en 

övergripande förskjutning från lärares undervisning till fokus på 

elevers lärande, även om samhällsfrågor i de senaste kursplanerna 

också tagit plats som centralt innehåll. Hon ser att kontroversiella 

samhällsfrågor ges olika roll i ämnena och att kontroversialiteten sällan 

betonas. Utifrån en analys av hur samhällsfrågor framträder i 

samhällskunskapsämnets kursplaner i gymnasiet från 1965 till 2011 

visar Morén & Irisdotter Aldenmyr (2015) hur samhällsfrågor går från 

att vara ett innehåll till att få funktionen som en didaktisk 

organiserande princip, präglad av ökad progressivism i slutet av 1980-

talet. De menar att ett skifte sker i 2011-års läroplan. Samhällsfrågor är 

kvar, men som ett begrepp bredvid andra. Samhällsfrågor i läroplanen 

blir som ett tecken på hur konflikter mellan politiska och ideologiska 

intressen avspeglas i läroplaner. Göran Morén (2017) argumenterar 

med avstamp i en läroplans- och lärarstudie för hur 

samhällsfrågeperspektivet inom ramen för ämnet samhällskunskap 

kan ha en potentiell funktion att beröra och vara meningsskapande. På 

basis av intervjuer och enkäter med samhällskunskapslärare om 

samhällsfrågor föreslår han hur ämnets kärna ligger bortom ämnet. 

Mening kan nås genom att uppmärksamma elevers genuina frågor och 

lyfta in de kontroversiella frågorna i undervisningen (2017).  

 

Det finns ännu ganska få svenska klassrumsstudier om samhällsfrågor 

men Karin Kittelman Flensner (2019) visar i en klassrumsstudie hur 

kontroversialiteten gällande samhällsfrågor spelar olika roll i 

religionskunskap och samhällskunskap. I religionskunskap är det 

vanligare att tona ner konfliktperspektiv för att istället betona empati 

och likheter, medan det i samhällskunskapsämnet finns ett större fokus 

på formella vägar att hantera konflikter i form av lagar och institutioner 

(Flensner, 2019). Samhällsfrågor tar också plats som innehåll i en 

klassrumsstudie av Malin Tväråna (2019). I Tvärånas avhandling 

används rättvisefrågor som ett fall av samhällsfrågor i 

undervisningsutvecklande studier av samhällsanalytiskt resonerande. 

Det empiriska materialet är learning studys med lärare och elever på 

lågstadiet, mellanstadiet och gymnasiet. Hon argumenterar för hur 
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samhällsanalytiskt tänkande är en förutsättning för ett kvalificerat 

samhälleligt deltagande. Elevers samhällsmedvetande, menar 

Tväråna, kan utvecklas genom samhällsanalytiskt tänkande och är 

beroende av vilka samhällsfrågor och perspektiv som lyfts inom ämnet. 

Tväråna förordar ett samhällsanalytiskt tänkande i 

samhällskunskapsämnet som mer inriktat mot kvalificerat kritiskt 

agentskap än mot kvalificerat normanpassat deltagande (Tväråna, 

2019). 

 

Gällande lärares didaktiska val när det kommer till frågor om hållbar 

utveckling tar Öhman & Östman (2019) avstamp i Williams teori om 

selektiva traditioner. De menar att beroende på vilken selektiv tradition 

man ansluter sig till som lärare så kommer uppslagen om vad som 

konstituerar den bästa formen av undervisning bli olika. Därmed även 

skilda anspråk för val och organisation av innehåll liksom olika 

undervisningsmetoder (Öhman & Östman, 2019). Detta skulle även 

kunna vara gällande för undervisning om samhällsfrågor i stort. 

 

Samhällsfrågor, som ibland kan vara kontroversiella, verkar utifrån 

tidigare studier kunna ha potential att engagera eleverna och relatera 

innehållet till deras perspektiv. Hur eventuell kontrovers och konflikt 

kan få rum i undervisningen om samhällsfrågor liksom mål och 

inriktning för elevers samhällsmedvetande och deltagande i det 

demokratiska samhället, blir riktningsgivande perspektiv att diskutera 

i relation till avhandlingens fokus på bildningsperspektiv på 

samhällsfrågor.  

Epoktypiska samhällsfrågor och ämnessamspel  

Att använda flera ämnens perspektiv och bidrag vid förståelsen av 

epoktypiska samhällsfrågor är inget nytt. I en historisk översikt över 

integrerad undervisning beskriver de kanadensiska forskarna Susann 

Drake och Joanne Reid (2020) hur integrerad undervisning i ett 

nordamerikanskt perspektiv under 1900-talets början kopplades 

samman med progressiva utbildningsidéer. I en integrerad läroplan 

(curriculum) var fokus ofta på såväl det goda lärandet i form av elever 

som konstruerade och tolkade kunskap, arbetade med problemlösning 
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och tänkte kritiskt liksom utvecklade människors förmågor med sikte 

på ett demokratiskt samhälle (Drake & Reid, 2020).  

 

Hur ämnesintegration blir ett sätt att tänka om syftet med skolan, vad 

läroplanen baseras på och hur kunskap används, resonerar även James 

Beane (1995) om. Han skriver att: “Ämnesintegration börjar med idén 

om att källorna borde vara de problem, frågor och bekymmer som livet 

själv ställer.” (Beane, 1995, s. 616, min översättning) Vidare delar han 

upp källorna för den ämnesintegrerade undervisningen i två sfärer: 1) 

egna eller personliga angelägenheter 2) frågor och problem som 

uppstår i den större världen (Beane, 1995). Idén i Beanes förslag om 

frågor och problem som uppstår i världen och som har bäring även för 

individen ligger i linje med Klafkis bildningsteorier och epoktypiska 

samhällsfrågor, men också med Freires uppmärksammande av de 

lärandes erfarenheter.  

 

I ett nordiskt perspektiv finns i den danska debatten om 

ämnesintegration ett stöd för hur ämnessamspel kan ge elever 

förutsättningar att förstå nyckelproblem och få handlingskompetens 

och kunna agera i ett samhälle utan tydliga ämnesramar. Søren 

Klausen (2011 s.34) argumenterar för att ämnesmässigt samspel i 

skolan är ett sätt att möta samhällsutvecklingens krav. Kraven gäller 

dels ökat samarbete mellan ämnen i utbildning, forskning och 

arbetsliv, dels de krav som ställs på den kompetente medborgaren som 

ska göra kvalificerade val och använda vetande som är oavhängigt ett 

väldefinierat ämnessammanhang (2011). Även den danske 

samhällskunskapsdidaktikern Torben Spanget Christensen (2013) 

menar att ämnesintegration och kompetens att reflektera 

interdisciplinärt kan möjliggöra för medborgare att analysera 

samhälleliga problem, vilket kan skapa förutsättningar för 

demokratiskt agerande i det senmoderna samhället. Peter Hobel 

(2019) lyfter fram att ett centralt tema i debatten om ämnessamspel i 

den danska gymnasieskolan har varit hur eleverna kan utnyttja olika 

ämnen för att analysera och hitta lösningar för epoktypiska 

nyckelproblem med fokus på att utveckla elevernas 

handlingskompetens.  
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Tidigare forskning om modellen för didaktisk rekonstruktion 

Modellen för didaktisk rekonstruktion har de senaste åren använts 

både inom de naturorienterande ämnenas didaktik och inom de 

samhällsvetenskapliga ämnenas didaktik. Exempelvis visar Dominik 

Conrada och Julie Libarkin (2022) hur en kombination av MDR-

modellen och konceptuell metaforteori hur metaforer vara en del av 

MDR-modellens vetenskapliga förtydligande och förståelse av de 

lärandes perspektiv om plattektonik. Inom biologi har modellen 

använts för att analysera elevers tankebanor i cellmembranbiologi 

(Johann et al., 2022). Modellen har också fungerat som en teoretisk 

modell för att utveckla elevers begreppsliga förståelse inom kemi 

(Nursa’adah et al., 2018).  

 

Sett till forskning i de samhällsvetenskapliga ämnenas didaktik har 

modellen nyttjats inom geografi (Reinfried et al., 2015) (Arrhenius et 

al., 2020) och historia (Mathis, 2021). I den studie schweiziska 

geovetaren Sibylle Reinfried et al (2015) har gjort, användes modellen 

för att beskriva processen av att relatera och balansera mellan det 

vetenskapliga innehållet och elevernas perspektiv på detta innehåll. 

Studien är en designstudie i syftet att förändra 12-åringars 

begreppsliga uppfattning om bäckar eftersom den vardagliga 

förståelsen är missvisande och kontraintuitiv. Deras resultat bekräftar 

antagandet att en pedagogiskt rekonstruerad lärandemiljö som tar 

utgångspunkt i förståelse, lärande och tankeprocesser ur elevernas 

perspektiv och som möjliggör fördjupad inlärning leder till ökad 

kunskap (Reinfried et al., 2015). I en svensk studie av Mattias 

Arrhenius, Cecilia Lundholm och Gabriel Bladh (2020) analyserades 

134 elevsvar från ett nationellt prov i geografi om orsaker och processer 

som har med rullstensåsar och flyttblock att göra. Modellen för 

didaktisk rekonstruktion användes för att analysera elevernas svar i 

förhållande till det vetenskapliga innehållet. Elevernas alternativa 

begrepp diskuterades i relation till svaren och modellen (Arrhenius et 

al., 2020).  

 

I ett historiedidaktiskt sammanhang använde den schweiziske 

forskaren Christian Mathis (2021) modellen för didaktisk 
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rekonstruktion när han undersökte elevers ämnesrelaterade begrepp 

om betydelsen av franska revolutionen. Studiens data bestod av 

gruppdiskussioner och intervjuer med 22 elever i 15–16 års ålder. 

Mathis visar att elever behöver bli medvetna om att de tolkar och lär 

sig historia utifrån sina vardagsbegrepp, att vardagligt historiskt 

tänkande skiljer sig från vetenskapligt och att lärare behöver guida i 

detta. Det kan läraren göra genom att i undervisningen modellera 

elevers tänkande (Mathis, 2021).  

 

Med bakgrund mot ovan har modellen för didaktisk rekonstruktion 

potential att användas i samhällsorienterande ämnen i allmänhet och 

här prövas den med utgångspunkt i undervisning om samhällsfrågor. 

En poäng med modellen är alltså att den visar på relationen mellan 

elevens förståelse och specialiserad kunskap, men också hur 

undervisningen kan organiseras för att stödja elevers lärande.  

 

Sammanfattning av undervisningens didaktiska strukturering  

Det finns tidigare forskning om samhällsfrågor som behandlar 

läroplans- och kursplaneanalyser och några studier om samhällsfrågor 

i förhållande till lärares didaktiska val och undervisning. Modellen för 

didaktisk rekonstruktion har använts i tidigare studier som analytiskt 

redskap i ämnesdidaktisk undervisningsforskning i Europa, men ännu 

inte i så stor omfattning i de svenska samhällsorienterande ämnena. 

Det finns behov av fler klassrumsstudier och särskilt av studier som 

belyser samhällsfrågor där flera ämnens bidrag och perspektiv berörs. 

Att utveckla möjligheter för ämnesintegrerad reflektion och 

analysförmåga verkar förutsätta en fördjupning av ämneskunskaper 

och förtrogenhetskunskap i att kunna använda kunskaperna för att 

förstå exempelvis en epoktypisk samhällsfråga. Därmed är det 

betydelsefullt att undersöka ämnesintegrerad undervisning om 

samhällsfrågor med modellen för didaktisk rekonstruktion som en 

sammanhållande analysram. 
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Sammanfattning av teoretiska perspektiv i teori och 

tidigare forskning 

När kunskapsvändningen inom ämnesdidaktisk forskning 

uppmärksammar innehållsperspektivet och den kraftfulla kunskapens 

betydelse för skola och undervisning, menar jag att det utifrån 

curriculumprinciper och i förhållande till lärares didaktiska analys, val 

och handlingar också är viktigt att uppmärksamma elevperspektivet. 

Didaktiska val, urval och rekonstruktion av innehåll behöver göras 

utifrån vad som är relevant och angeläget för elever i samtiden och i 

framtiden. Lärare kan när de gör didaktiska val och handlingar utgå 

från innehållsliga perspektiv som sätts i relation till elevrelevanta 

perspektiv och vice versa.  

 

Klafkis bildningsteoretiska didaktik utgör avhandlingens övergripande 

teoretiska utgångspunkt. Den bildningsteoretiska didaktiken med en 

växelverkande relation mellan formal och material bildning samt ett 

målorienterat samhällsperspektiv har gett inspiration till utveckling av 

curriculumprinciper och lärares didaktiska analys, val och handlingar 

med betydelse för undervisning om samhällsfrågor. Klafkis 

(1985/2016) teoretiska förslag ser jag som en normativ vägledning och 

analytisk utgångspunkt för undervisning om samhällsfrågor på en 

läroplansnivå, men också med betydelse för undervisning. Modellen 

för didaktisk rekonstruktion, som befinner sig närmare analys och 

utveckling av undervisning, används som en sammanhållande 

analysram för att sortera tidigare forskning och teoretiska perspektiv.  

 

Nedan beskrivs hur avhandlingens teoretiska och empiriska delar 

relaterar till varandra utifrån en utvidgad modell för didaktisk 

rekonstruktion.  
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Figur 5: En utvidgad modell för didaktisk rekonstruktion. Modellen är baserad på 

modellen för didaktisk rekonstruktion (Duit et al., 2012, s.21) och 

inspirerad av den tolkning av modellen som André & Bladh (2021, s.90) 

gör. Dessutom baserad på en förståelse av att de didaktiska relationerna i 

skolan sker i sampel med omgivande samhälle, se Hudson (2022, s. 150) 

som placerar didaktiska triangeln i ett vidare skol- och samhälleligt 

sammanhang. 

Avhandlingens fokus på undervisning om epoktypiska samhällsfrågor 

är modellens utgångspunkt. För att förstå undervisningens 

komplexitet är lärares didaktiska analys, val och handlingar centrala. 

Dessa är inriktade på att välja ut, tillgängliggöra och låta innehållet bli 

levande i undervisningen. Innehållet behöver därmed betyda något i 

relation till elevernas liv i det omgivande samhället. Vilket innebär att 

undervisningen bör vara relevant både utifrån ett elevperspektiv och 

ett innehållsperspektiv samt möjlig att rekonstruera till undervisning. 

Innehållet och hur det rekonstrueras bör inneha en bildningspotential 

och ett bildningsvärde för eleverna att utveckla (jfr Klafki, 2000, s.144-

149). 

 

Modellen kan förstås utifrån ett didaktikbegrepp där relationerna 

mellan innehållsperspektiv, elevperspektiv och lärares didaktiska 

strukturering av undervisning i förhållande till skolans sammanhang 

och det omgivande samhället är centrala.  
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Innehållsperspektivet 

Empiriska studier har gjorts i avhandlingen utifrån idén om didaktisk 

analys där lärare har analyserat specialiserad kunskap för att 

rekonstruera det till tillgängligt innehåll för den tänkta elevgruppen 

(Blanck 2021). De didaktiska val och urval som görs av ämnesinnehåll, 

är en process där en vetenskaplig innehållsstruktur rekonstrueras till 

en struktur för undervisning. Dessa analyser har med material bildning 

och elementarisering att göra (se tidigare i texten om Klafki och Duit). 

I avhandlingen har undersökningar gjorts som analyserar vad relevant, 

specialiserad och potentiellt kraftfull kunskap (jfr Young & Muller, 

2013, 2015) med betydelse för eleverna kan vara. I didaktiskt 

hänseende blir just betydelsen för eleverna central. Beskrivet med 

Klafkis begrepp relaterar innehållssidan framför allt till material 

bildning, men blir i undervisningen viktig i relation till 

elevperspektivet. Idén att låta specialiserad kunskap bli betydelsefull 

och få liv för eleverna kan förstås med hjälp av Klafkis exemplariska 

princip och kopplas till den första frågan i den didaktiska analysen som 

handlar om vilken vidare eller generell mening eller verklighet dessa 

innehåll exemplifierar och öppnar upp för eleven.24 Även Vygotskijs 

(1934/2001) idéer om elevers begreppsutveckling ger en fördjupad 

förståelse för relationen mellan innehåll och eleverna. Vygotskijs sätt 

att visa hur barns utveckling av vetenskapliga begrepp som de till 

exempel möter i skolan utgår från en abstrakt nivå och behöver 

konkretiseras med hjälp av empiriska exempel, ger ytterligare stöd för 

den exemplariska principen. Det centrala blir att lärare, när de gör en 

didaktisk analys och tänker om undervisningen inför sina didaktiska 

val, utgår från vilket innehåll som har bildningspotential för eleverna. 

Meningsfullhet och relevans kan här kopplas till elevernas samtid och 

framtid. Innehållsligt sett har även samhällsperspektivet inverkan på 

de val av innehåll som lärare och elever gör. För de studerade projekten 

kan innehåll som just nu är relevant och betydelsefullt i det lokala eller 

                                                
24 Se den didaktiska analysens första fråga (s.47). Vilken vidare eller generell mening eller 

verklighet exemplifierar dessa innehåll och öppnar upp för eleven? Vilket grundläggande 

fenomen eller grundläggande princip, vilken lag, kriterium, problem, metod, teknik eller 

attityd kan man förstå genom att hantera dessa innehåll som "exempel"? 
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det globala samhället ha varit en utgångspunkt vid val av innehåll och 

utformning av undervisning om epoktypiska samhällsfrågor (Klafki, 

1985/2016).  

Elevperspektivet 

Empiriska undersökningar har genomförts som handlar om elevers 

uppfattningar av begrepp, användningen av inferenser samt elevers 

utveckling av begrepp (Blanck 2021, 2023). Elevperspektivet har med 

Klafkis termer med formal bildning att göra och kan beskrivas som de 

fundamentala processerna i undervisningens interaktiva process 

(Klafki, 1985/2016). Men på samma sätt som i innehållsperspektivet, 

finns en relation mellan det formala och innehållet. En relation som 

kan ta sig uttryck i didaktiska val om vilket innehåll som är relevant för 

elever, men också i elevers vardagsföreställningar och begreppsliga 

förståelse av innehållet (jfr tidigare forskning om begreppslig 

förändring och inferenser). I avhandlingen används Freires (1975) 

idéer för att förstärka betydelsen av att i undervisningen också se 

elevernas erfarenheter som ett innehåll i undervisningen. Här kommer 

även etiska och affektiva dimensioner in genom att elevers känslor och 

värdemässiga ingångar i undervisningen blir betydelsefulla. Dessa 

perspektiv fördjupas genom Vygotkijs (1934/2001) idé om hur begrepp 

som erfarits i vardagen kan abstraheras och generaliseras genom 

skolans undervisning.  

 

När undervisning tar utgångspunkt i ett elevperspektiv kan det göras i 

förhållande till enskilda individer och till grupper av individer. 

Undervisningsinnehållet bör väljas utifrån att det har betydelse för 

elevernas samtid och framtid som människa i en omvärld (jfr Klafkis 

fråga 2 och 3 i den didaktiska analysen). Samhällsnivån blir ur ett 

elevperspektiv central i undervisningen genom de 

socialisationsprocesser som det innebär att vara människa i den 

specifika kontexten. Där varje elev i varje klass påverkas av 

samhällsmässiga förutsättningar som klass, genus, etnicitet, 

funktionsvariation, sexualitet, identitet, religion med mera. Eleverna 

påverkas också av om skolans placering är i en stad eller på landsbygd. 
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Samhällsnivån och socialisationsprocesser har koppling till den kritisk-

konstruktiva ansatsen hos den sene Klafki (som beskrivits tidigare).  

Didaktisk strukturering av undervisning 

Empiriska undersökningar har genomförts som belyser planering och 

genomförande av undervisning om samhällsfrågor (Blanck 2014, 2021, 

2023). Utifrån didaktiska analyser av relationerna mellan 

innehållsperspektivet och elevperspektivet skapar lärare undervisning 

genom de didaktiska val och handlingar som blir till genomförande av 

undervisning i modellens övre del. I den utvidgade didaktiska modellen 

beskrivs undervisningsperspektivet som didaktisk strukturering, 

planering och genomförande av undervisning. Empiriskt har 

undervisningen om samhällsfrågor analyserats utifrån teorier som har 

med modeller och typologier för ämnesintegration och ämnessamspel 

att göra liksom Bernsteins (1996) starka och svaga klassifikation och 

inramning. Det är också här, vid planeringen av undervisningen, som 

lärares val av hur undervisningen tematiseras, struktureras och 

organiseras. De övergripande målsättningarna för undervisningen kan 

vägleda de beslut som fattas av lärare. Ur ett bildningsteoretiskt 

perspektiv skulle här exempelvis Klafkis bildnings- och målorientering 

– att eleverna ska ges möjlighet till självbestämmande, 

medbestämmande samt förmåga till solidaritet eller ett 

flerdimensionellt bildningsbegrepp – kunna användas. Sett till denna 

avhandlings inriktning mot epoktypiska samhällsfrågor är det utifrån 

undervisningsperspektivet som lärare gör didaktiska val om, och i så 

fall hur, ämnena ska integreras samt vad undervisningen ska innehålla. 

Idén om den exemplariska principen, liksom de elementära och 

fundamentala processerna har gett dessa val en riktning (jfr Klafki, 

1985/2016).  
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Metodologiska utgångspunkter 

Här presenteras metodologiska utgångspunkter för avhandlingen i sin 

helhet och de båda ingående studiernas forskningsdesign och metoder. 

Gemensamt för de två studierna är att de är praktiknära, där lärare och 

elever ses som medskapare till en mer mångfasetterad kunskap om 

undervisning (Serder & Malmström, 2020). En annan gemensam 

nämnare är att jag har arbetat med dem utifrån ett abduktivt sätt 

(Timmermans & Tavory, 2012) med utgångspunkt i en växelverkan 

mellan tolkning av empiri i förhållande till teori och tidigare forskning. 

Vid analysarbetet har jag också varit inspirerad av hermeneutikens 

tolkande perspektiv (Alvesson & Sköldberg, 2008 s.54-57, 193f; 

Gadamer, 1960/2015, s.137f). Klassrummets dynamiska 

undervisningspraktik har undersökts i de två studierna på delvis olika 

sätt.  

 

Hela forskningsprocessen, från de första observationerna till intervjuer 

och skrivande, har präglats av ett tolkande, prövande och reflekterande 

förhållningssätt. Där har delar förståtts i ljuset av helhet och där har 

erfarenheter från klassrumspraktik, elever och lärares tal tolkats och 

reflekterats i förhållande till tidigare forskning och teorier. Vidare i 

metodkapitlet görs fördjupande beskrivningar av de metoder som 

använts i studierna. Den första studien karaktäriseras av en 

beskrivande, analyserande och tolkande undersökning av vad som 

händer i klassrummen utifrån observationer av undervisning och 

intervjuer med lärare. Den andra studien är inspirerad av 

designforskning där en intervention utvecklas och testas. Då den första 

studiens metod beskrivits utförligt i licentiatuppsatsen När ämnen 

möts kommer denna bara beröras kort nedan. Den andra studiens 

metod får här lite större utrymme på grund av att den studiens resultat 

presenterats genom två artiklar. Artikelformatet har inte gett möjlighet 

för samma utförliga metodologiska beskrivningar.  

 

Här nedan görs inledningsvis en reflektion över avhandlingens 

empiriska-, analytiska och normativa dimensioner och avhandlingens 

abduktiva och tolkande ansats i sin helhet. Därefter sammanfattas de 
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två ingående studierna med fokus på forskningsdesign, metoder och 

data.  

 

Empirisk-analytiska och normativa dimensioner 

I och med att den bildningsteoretiska didaktiken används både för att 

analysera empirisk undervisning och visa på riktningar och 

målsättningar med undervisningen (exempelvis strävan mot att elever 

ska ges möjligheter till bildning samt till kritiska och samhällskritiska 

förmågor), får avhandlingen både en empirisk-analytisk dimension och 

en normativ dimension. Detta är i linje med hur jag tolkar Klafkis idéer 

om att vissa frågor om undervisning inte kan förstås endast genom 

hermeneutisk texttolkning eller analys av undervisningsempiri. Utan 

att undervisning kan förstås genom en kombination av hermeneutisk 

tolkning av teori och tidigare forskning, analys av empirisk 

undervisning samt samhällskritiska perspektiv på undervisningen 

(Klafki, 1985/2016, s.127-135).  

 

I det normativa ligger att det i avhandlingen formuleras förslag till 

curriculumprinciper för undervisningen om epoktypiska 

samhällsfrågor i grundskolan. Detta utifrån abduktiva förhållningssätt, 

med en pendling mellan empiri och teori samt tidigare forskning. 

Principerna har därmed inte funnits tydliggjorda och synliggjorda från 

början utan har framkommit genom en växelvis process genom 

utforskande av bildningsteoretisk didaktik med utgångspunkt i de 

empiriska studierna av undervisning (jfr i kapitlet om Klafkis kritisk-

konstruktiva didaktik och forskningsmetodiska integration, på s.49). 

Genom detta ges också förslag till hur ämnesdidaktisk teori kan 

fördjupas och utvecklas i samspel med undervisningsempiri. 

 

Abduktiva och hermeneutiska perspektiv 

Avhandlingen i sin helhet är präglad av en abduktiv och tolkande 

ansats. Det abduktiva förhållningssättet kommer till uttryck i 

analysens tolkningar som har etablerats genom ett ömsesidigt 

pendlande mellan empiri, teori och tidigare forskning. Ett abduktivt 
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förhållningssätt kan dra fördelar av det induktiva perspektivets 

öppenhet för datamaterialets mönster och oväntade fynd, samtidigt 

som det också rymmer en prövning av olika utgångspunkter i 

förhållande till teori och tidigare forskning (Timmermans & Tavory, 

2012). Således har empiriska mönster tolkats utifrån teori och tidigare 

forskning för att begreppsliggöra induktiva mönster i empirin 

(Alvesson & Sköldberg, 2008, s. 54-57). Denna växelverkande process 

har lett fram till förslagen om curriculumprinciper och hur de tar sig 

uttryck i lärares didaktiska analys, val och handlingar.  

 

Det hermeneutiska och reflekterande perspektivet finns med i hela 

forskningsprocessen; från de första observationerna genom alla 

samtal, intervjuer och analysarbete. I all enkelhet sammanfattar 

Gadamer den hermeneutiska principen så här: ”Vi påminner oss därvid 

den hermeneutiska regel, som säger att man måste förstå det hela ur 

det enskilda och det enskilda ur det hela” (Gadamer, 1960/2015, s. 

137). Idén om ett pendlande mellan del och helhet för att med den 

hermeneutiska cirkeln skapa mening, har varit en viktig dimension i 

tolkningsarbetet. Delar som en elevs utsaga, en lärares utsaga eller ett 

kortare undervisningsförlopp har tolkats utifrån min förförståelse av 

undervisningssammanhanget. Men också vidare i analysarbetet genom 

att sätta de mönster som framträtt i empirin i samband med tidigare 

forskning och teori. Min förståelse av det som studerats har därmed 

skapats genom denna pendling (Alvesson & Sköldberg, 2008 s. 193f). 

Att tillbringa en hel del tid med de lärare och elever som deltog i 

studierna för att lära känna dem och deras verksamheter, har bidragit 

till att öka min förståelse av delarna i förhållande till helheten.  

 

En viktig fråga att ställa sig som forskare är huruvida ens egen 

förförståelse kan ha försvårat tolkningsprocessen. Då jag arbetat som 

lärare i tio år har jag haft lätt att komma in i och förstå de 

skolsammanhang och de skolkulturer som elever och lärare befinner 

sig i. Möjligen har jag utifrån mina tidigare erfarenheter och min 

autentiska nyfikenhet haft så pass enkelt för det att jag inte haft en helt 

utomståendes blick på undervisningssammanhangen. Att jag ”smält 

in” på skolorna har jag förstått genom att eleverna vänt sig till mig för 
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att få hjälp med uppgifter och att lärare ibland resonerat med mig som 

en i arbetslaget. Dock tror jag att detta förhållningssätt, att vara 

delaktig i verksamheten och exempelvis småprata med lärarna över en 

kaffe, har varit positivt för forskningsprocessen. Att till viss del ta ett 

internt perspektiv har bidragit till att jag fått en rikare förståelse för 

sammanhanget. Detta har varit en styrka när jag försökt förstå 

innebörden i specifika utsagor och undervisningsförlopp. Detta interna 

perspektiv har jag lagt åt sidan när jag under analysprocesserna av det 

insamlade materialet istället antagit ett mer externt och reflekterande 

förhållningssätt.  

 

I analysarbetet har de fyra aspekter av tolkning, som Alvesson och 

Sköldberg (2008) lyfter fram, varit vägledande. Dessa innebär att 

materialet har transkriberats och analyserats med hjälp av teorier och 

tidigare forskning i samspel med min förförståelse som forskare och 

lärare. Tolkningen har skett genom ett sökande efter mönster som både 

ger djupare förståelse av texterna av undervisningspraktik i sin helhet 

och som lyfter fram de teman som urskilts. Här har olika tematiska 

analyser prövats och använts (se varje delarbete). Vidare har ett 

dialogiskt perspektiv använts och frågor har ställts till texterna med 

hänsyn tagen till textens sammanhang. Under processen har 

deltolkningar formulerats som sedan satts i samband med 

tolkningsmönster, fakta och frågor till materialet (Alvesson & 

Sköldberg, 2008 s.204-212).  

 

Teorikritik 

I avhandlingen har delstudierna tolkats utifrån bildningsteoretisk 

didaktisk teori, främst inspirerad av Wolfgang Klafkis, Duit et als samt 

Carlgrens teorier. Den förklaringskraft som finns i en kombination av 

den tidiga och den sene Klafki när det kommer till att ur olika 

perspektiv förstå min empiri om undervisning om samhällsfrågor, 

tycker jag har fungerat relativt väl. Jag har genom de teoretiska 

begreppen och modellerna fått syn på saker som jag inte skulle sett 

annars, kategorial bildning och den exemplariska principen har öppnat 

sätt för mig att se på undervisningens dynamiska relationer i empirin 
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som jag tror att jag inte skulle sett annars. Samtidigt finns det 

invändningar. Användandet av ett flerdimensionellt bildningsbegrepp 

i förhållande till min empiri gjorde att utmaningar fanns i hur 

växelverkan mellan två eller flera av dimensionerna samspelade i 

undervisningen. Då Klafkis teorier både kan användas empiriskt-

analytiskt och normativt genom att föreskriva principer för handling, 

kan detta vålla bekymmer och risk för sammanblandning. En del kan 

ha invändningar kring om det är forskarens roll att föreskriva 

principer. Det finns fördelar med att låta resultaten stå mer för sig 

själva och inte så tydligt implicera ett handlande utifrån dem. Samtidigt 

har jag här valt att ge förslag, men samtidigt försöka vara noga med att 

tolkningen och användningen av dessa möjliga principer behöver 

förstås i förhållande till varje unikt undervisningssammanhang där 

lärare och elever möts, för att på olika sätt hantera samhällsfrågor i SO-

undervisningen. Ett annat sätt hade varit att använda ett annat 

teoretiskt ramverk eller låtit de olika teoretiska begrepp som används i 

respektive delstudie få stå mer för sig själva. Då hade avhandlingen 

blivit en annan.  

Forskning och undervisningspraktik 

Det är speciellt att forska om, i och för undervisning tillsammans med 

lärare och elever i grundskolan. Jag är övertygad om att forskare 

behöver vara i klassrummet och undersöka samspelet där för att lära 

om det som är undervisningens kärna: mötet mellan innehåll, elever 

och lärare. Det är svårt att upptäcka mönster och utveckla resultat med 

betydelse för undervisning om undervisningen i sig inte kan studeras 

genom exempelvis observationer, ljud- och videoinspelningar och 

andra former av metoder. Samtidigt är det människor och deras 

utveckling som studeras, vilket kräver ett stort mått av lyhördhet och 

varsamhet från forskarens sida. Samhällskunskapsdidaktikern Torben 

Christensen (2018) beskriver i samband med kvalitetskontroll av 

klassrumsstudier med etnografisk inriktning vikten av tillgång till 

fältet. Det kan beskrivas som ett dubbelt öppnande. Å ena sidan fältets 

öppnande för forskaren, vilket förutsätter att lärare och elever känner 

en tillit till forskaren och ger tillträde. Å andra sidan forskarens 

öppnande inför fältet, som handlar om att förstå fältet i tillräcklig 
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utsträckning för att meningsfullt kunna observera det (Christensen, 

2018). Undervisning och undersökningar av densamma är känsliga 

verksamheter som bygger på tillit och relationer. Därmed blir 

utgångspunkter och syftet för undersökningen centrala, men även 

forskarens självreflexivitet. Om mitt syfte och min forskningsfråga kan 

besvaras genom andra metoder kan dessa vara att föredra. Själva 

ingången till undervisningspraktiken är också väsentlig, är jag som 

forskare där för att jag är nyfiken och vill lära mig mer eller söker jag 

efter brister? En annan aspekt som aktualiseras när studierna, som i 

mitt fall, sker i grundskolan är att eleverna inte valt själva att vara i 

skolan. De måste vara där då grundskolan enligt lag är obligatorisk. 

Dessa invändningar gör att man som forskare behöver vara än mer 

försiktig, lyhörd och flexibel när det kommer till att undersöka 

undervisning i klassrummet.  

 

Som forskare av undervisningspraktik har jag under min 

forskarutbildningstid reflekterat över om jag på något sätt bidragit till 

att eleverna eller lärarna utsatts för något obekvämt eller något som 

skulle kunna vålla skada i nuet eller i efterhand. För att synliggöra min 

egen process har jag skrivit loggbok. Under samarbetet med lärare och 

elever har jag använt både formella och informella tillvägagångssätt för 

att säkerställa att forskningen bedrivits utifrån god forskningssed 

(Vetenskapsrådet, 2017). Formellt sett har jag informerat om studierna 

i de klasser och med de arbetslag av lärare som jag samarbetat med. 

Jag har delat ut information och samlat in samtyckesblanketter från 

elever, vårdnadshavare och lärare. Under datainsamlingen har de 

elever som valt att delta varit i fokus. Jag har överhuvudtaget varit 

lyhörd för elevernas signaler. När de med kroppsspråk eller ord tagit 

avstånd från en diktafon eller mina frågor har jag respekterat det. 

Många gånger har jag upplevt att elever och lärare blivit väldigt 

entusiastiska och stolta under observationer och intervjusamtal. De har 

visat glädje över att få berätta för mig hur de uppfattat det jag frågat 

om. De människor jag träffat har i stor utsträckning varit 

tillmötesgående och bjudit på sig själva. Det har varit viktigt för mig att 

inte ställa frågor om känsliga ämnen eller att försöka styra samtalen 

mot saker som kan vara känsliga. Om någon sagt något utlämnande har 
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jag valt att i transkriptioner och data att inte ta med dessa. Vidare har 

jag vid utskrift av skolor och namn avidentifierat och gjort generella 

beskrivningar i syfte att göra det svårt för utomstående att känna igen 

personer och platser.  

Utgångspunkter för studie 1: När ämnen möts 

I den första studien undersökte jag tre skolors undervisning av tre olika 

ämnesintegrerade projekt. Resultaten är publicerade i en 

licentiatuppsats. De tre projekten hölls i årskurs 4-9. 

Forskningsdesignen kan beskrivas som en flerfallsstudie där varje 

skolas projekt är ett enskilt fall. I linje med Yins (2007) fyra 

designkriterier för att i fallstudier nå begreppsvaliditet, intern validitet, 

extern validitet och reliabilitet har flera källor till empiriska belägg 

använts och data samlats in genom deltagande observationer, 

samtalsintervjuer och enkäter. Vid analysen har mönster lyfts fram 

liksom rivaliserande förklaringar angetts. Studien har utgått från och 

dragit nytta av tidigare formulerade teoretiska hypoteser, vilka har 

använts vid förslag till modeller, exempelvis ämnessamspelsmodellen, 

utifrån klassrumsmaterialet. Då tre olika skolors ämnesintegrerade 

undervisningsprojekt undersökts har viss replikationslogik kunnat 

användas. Undersökningen av vad som hände i klassrummen har gjorts 

genom deltagande observation. Detta har utförts på liknande sätt på de 

olika skolorna. Samtidigt är varje skola unik och utgör ett eget 

sammanhang, så fullständig replikation har ej kunnat göras (Yin, 

2007). Snarare en analytisk replikation där data om 

samhällskunskapsämnet och ämnesintegrerad undervisningspraktik 

utgjort objekten. Användningen av olika metoder samt en triangulering 

av data från observationerna, intervjuerna och enkäterna har gett ett 

rikt underlag för att besvara och diskutera studiens forskningsfrågor. 

Ett sådant jämförande av data kan bidra till att mönster och resultat 

stärker varandra (Kvale & Brinkmann, 2009 , s. 133-137; Yin, 2007, s. 

125-127).  

 

Observationerna av lektionerna hade två fokus. Det ena var vad som 

hände i undervisningen utifrån hur samhällskunskapsämnet, men 

även i viss mån hur de andra ämnena, tog form. Mitt andra fokus gällde 
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samspelet mellan ämnen. För både samhällskunskapsämnet och 

gällande ämnesintegrationen utgick jag från analysramar som 

baserades på tidigare forskning och teori. Dessa analysramar 

justerades och kompletterades under processens gång, som en del av 

en abduktiv process. Jag deltog under många lektioner vid respektive 

skola, vilket innebar att både lärare och elever blev vana vid min 

närvaro och av att jag lyssnade, spelade in och skrev. På skolorna 

observerade jag undervisningen och småpratade med lärarna mellan 

lektioner och i kaffepauser. Detta förhållningssätt gjorde att jag under 

de semistrukturerade intervjuerna hade en god relation till 

respondenterna. Vi hade då gemensamma erfarenheter av 

undervisningspraktiken som vi kunde referera till. På så sätt 

fördjupades kunskapsutvecklingen om undervisningen under 

intervjusamtalen. Analysarbetet gjordes i form av tematisk analys 

(Braun & Clarke, 2006). Utskrifterna från observationer och från 

intervjuer lades i tabeller. Texterna lästes sedan igenom flera gånger 

och färgmarkerades utifrån mönster med hjälp av de två 

analysramarnas begrepp. En analys gjordes utifrån analysramen om 

samhällskunskapsämnets karaktärer och funktioner. En annan analys 

utfördes gällande graden av ämnesintegration och olika typer av 

ämnessamspel. Enkätmaterialet sammanställdes och allt material 

tolkades med hjälp av studiens frågeställningar och analytiska 

ramverk.  

Forskningsetik  

I den första studien följde jag den reguljära undervisning som lärarna 

planerade och genomförde. Jag var med under planeringsmöten, 

lektioner, avstämningsmöten och kafferaster. Samtalen under 

intervjuerna utgick ofta från något vi båda upplevt under lektionerna. 

Jag tror inte att lärarna upplevde det som att jag var där för att granska 

och ifrågasätta dem, utan för att jag var uppriktigt nyfiken över deras 

strategier och idéer. Att vara så nära kan möjligen ha gjort att de också 

berättade mer än vad de skulle gjort om jag varit där mer sällan eller 

om jag antagit en mer distanserad attityd.  

Utifrån dåvarande riktlinjer i början på 2010-talet vid Karlstads 

universitet, gjordes ingen etikprövning av den första delstudien. De 



111 

 

etiska hänsynstagandena var dock en dimension i handledningen. 

Fokus i de deltagande observationerna var på lärarna och vad de gjorde 

i undervisningen i klassrummet. Eleverna var med som deltagare och 

medskapare i klassrummet. Riktlinjerna för god forskningssed enligt 

Vetenskapsrådet (2011) följdes. Informationsblanketter delades ut till 

elever och vårdnadshavare samt blanketter för informerat samtycke 

samlades in. Likaså gav lärarna sitt informerade samtycke till att delta 

i studien. Alla inblandade hade fått information om att deltagandet var 

frivilligt och att de när som helst kunde välja att inte delta.  

Utgångspunkter för studie 2: Utveckla undervisning i 

samhällsfrågor 

Den andra studien är ett forsknings- och undervisningsutvecklande 

projekt om samhällsfrågor i grundskolans mellanår. Resultaten har jag 

presenterat i två artiklar. Artiklarna hänger samman då de båda är 

baserade på data från forskningsprojektet ”Att utveckla undervisning i 

samhällsfrågor: om didaktiska val i SO-ämnena i grundskolans 

mellanår 4-6”. Projektet finansierades av Skolforskningsinstitutet och 

är en forskningsstudie inspirerad av designforskning (Plomp & 

Nieveen, 2013; van den Akker et al., 2006). Studien kan i sin helhet 

beskrivas som ett arbete i tre faser där navet varit samarbete mellan 

lärare verksamma på mellanstadiet och ämnesdidaktiska forskare i 

forsknings- och utvecklingscirklar. Forskarlaget samarbetade med två 

parallella forskningscirklar i två skilda regionala miljöer. Där tog jag 

ansvar för, var samtalsledare samt representerade 

forskningsperspektivet för den ena. Avhandlingens studier bygger på 

data från den cirkeln. Metodval och data kommer här att beskrivas för 

den forsknings- och utvecklingscirkel som jag arbetat med. 

 

Forskningsstudiens tre faser presenteras nedan i Tabell 2. Första fasen 

innebar en ämnes- och undervisningsfördjupning av det som var tänkt 

att utgöra undervisningens innehåll, men också form. 

Ämnesfördjupningen skedde genom att de deltagande lärarna med 

utgångspunkt i sina erfarenheter av undervisning i SO, fick fördjupa sig 

på temat migration. Konkret innebar det att lärarna fick ta del av texter 

och föreläsningsfilmer som valts ut som relevant innehåll och exempel 
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på specialiserad kunskap om migration. De uppmuntrades också att 

komma med egna förslag på litteratur att läsa och vi studerade 

exempelvis läromedel som lärarna tog med sig till cirkeln. Dessa texter 

och föreläsningar diskuterades i forsknings- och utvecklingscirkeln. 

Den undervisningsfördjupande delen av processen bestod av att 

lärarna berättade om och diskuterade erfarenheter och strategier om 

undervisning i de samhällsorienterande ämnena. Det var såväl 

generella strategier för de samhällsorienterande ämnena som specifika 

erfarenheter, förslag och idéer rörande undervisning om 

samhällsfrågor och migration. Under fas två av forskningscirkeln 

planerade lärarna och jag undervisningen i dialog med den andra 

forskningscirkeln. Jag träffade också elever i fokusgruppsintervjuer 

och ställde frågor till dem om deras förförståelse av migration. Den 

undervisningsdesign som planerades under de två första faserna 

testades sedan tillsammans med elever i tre klasser under fas tre av 

forskningscirkeln.  

Tabell 2: Forskningsstudiens tre faser 

Fas 1 Fas 2 Fas 3 

Ämnesfördjupande och 
undervisningsfördjupande 
innehåll om och 
reflektioner kring 
specialiserad kunskap om 
migration i en forsknings- 
och utvecklingscirkel.  

Lärare och forskare 
utvecklade/designade 
undervisningsförslag om 
migration. Elever 
intervjuades i 
fokusgrupper om sin 
förförståelse. 

Utprövning av 
undervisningsdesign i 
tre klassrum.  

 

Den första artikeln 2a) Teaching about migration – Teachers’ 

didactical choices when connecting specialized knowledge to pupils’ 

previous knowledge (Blanck, 2021) är baserad på data från de två 

första faserna. Den andra artikeln, 2b) Migrationsbiografiers 

didaktiska potential: Inferenser och begreppslig utveckling när 

mellanstadieelever möter ett rekonstruerat innehåll om migration 

(Blanck, 2023) är baserad på data från den tredje fasen av 

forskningscirkeln.  
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Forsknings- och utvecklingscirkel inspirerad av folkbildning 

När vi i forskargruppen valde att kalla de två första faserna av 

projektets designforskningsintervention för forsknings- och 

utvecklingscirklar gjorde vi detta för att signalera projektets tudelade 

syfte. Det ena syftet var att producera ny kunskap om lärares didaktiska 

val och undervisning om samhällsfrågor på mellanstadiet. Det andra 

syftet var ett utvecklingsarbete som syftar till att stärka lärares 

professionella omdöme och utveckling av lärarens undervisning på sin 

skola (se Bladh et al. 2018, Stolare et al. 2022).  

 

Forskningscirkeln kan beskrivas som en plats för reflektion över praxis 

och ett sätt att bedriva forskning tillsammans med lärare (jfr Persson, 

2008). Forskningscirklar har i ett svenskt skolsammanhang använts 

som mötesplats för yrkesverksamma och forskare i drygt 25 år, men 

inom andra områden sedan mitten av 1970-talet (Holmstrand & 

Härnsten, 2003). Även i nyare skolforskningsstudier syns ett intresse 

för denna form av relationella samverkan i forskningssyfte (se Furu & 

Sandvik, 2019; Manderstedt & Palo, 2022; Thelin & Liljekvist, 2020). I 

en forskningsöversikt över forskningscirklar beskriver Holmstrand & 

Härnsten (2003, s.217f) arbetet i forskningscirklar som ett kritiskt 

kunskapsarbete med demokratiska utgångspunkter. En utgångspunkt 

för forsknings- och utvecklingscirklarna togs i folkbildningens 

studiecirklar. Inom den nordiska folkrörelsen har arbete med 

folkbildning ofta skett i studiecirkelform (Gustavsson, 2013). Från 

folkbildningstraditionen togs idéerna om att diskussionerna skulle 

präglas av en ickehierarki och där forskaren skulle vara som en 

studiecirkelledare och delta i samtalet. Men lärarna och forskarna hade 

olika funktioner och bidrog med expertis med olika infallsvinklar i 

forskningsprojektet. I denna process fungerade jag som bärare av 

initiativet och med tillgång till betydligt mer tid än vad lärarna hade. 

Jag var också länken till den andra forsknings- och utvecklingscirkeln 

genom samtal och träffar i forskarlaget. I forskningscirkeln som jag 

hade ansvar för, var samtalen centrala. Dessa hade en karaktär av 

utforskande utifrån de tre lärarnas erfarenheter och kunskaper, där jag 

fungerade som en underlättare för samtalet. Detta gjordes genom att 

jag frågade vidare, bad deltagarna fördjupa sina tankar eller ibland på 
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deltagarnas initiativ klargöra vissa saker i litteraturen eller filmerna. I 

samtalen använde jag min nyfikenhet på deras perspektiv på innehållet 

och kring deras undervisningserfarenhet för att fördjupa samtalen. 

Lärarna verkade uppleva cirkeln som en trygg och utvecklande plats. 

De delade villigt med sig av sina kunskaper och erfarenheter. Eftersom 

de arbetade vid olika skolor och hade med sig skilda erfarenheter var 

de också nyfikna på varandras skolverkligheter och undervisning. 

Detta märktes genom att de ställde intresserade och uppriktiga frågor 

till varandra. Det var tydligt att mina tre lärare i cirkeln var erfarna 

lärare med expertkunskap på att undervisa elever i 

samhällsorienterade ämnen.  

Lärarna och deras klasser 

De tre lärare som deltog i forsknings- och utvecklingscirkeln benämns 

i avhandlingen som Lena, Magnus och Carola, fast de heter egentligen 

något annat. Urvalet av deltagare skedde genom att jag på olika sätt 

informerade rektorer i en storstadsregion om möjligheten att delta i en 

forsknings- och utvecklingscirkel. Intresserade lärare fick själva 

anmäla sig till satsningen. De tre lärarna som valde att vara med är 

mycket erfarna lärare i SO-ämnen. De hade när studien inleddes 

arbetat mellan 16–20 år som lärare i eller strax utanför en svensk 

storstad. De tre är av sina kollegor och rektorer ansedda som väldigt 

duktiga och engagerade lärare. Något som jag fick höra om alla tre vid 

flera tillfällen under mina observationer på skolorna.  

 

Lena är mellanstadielärare i SO, NO och svenska som andraspråk. Hon 

hade, när vi började studien, arbetat i cirka 16 år som lärare. Av dessa 

hade hon arbetat cirka 8 år i reguljära mellanstadieklasser på en 

genomsnittlig skola och därefter 8 år i en förberedelseklass med 

nyanlända mellanstadieelever i ett ytterområde till en storstad. Lenas 

elever gick i årskurs 4-6 och hade egen extern migrationsbakgrund. De 

åtta eleverna som medverkade hade vid tiden för studien varit i Sverige 

olika länge, alltifrån några månader till ett och ett halvt år. De flesta av 

eleverna är anhörigmigranter och kommer från olika delar av världen 

både inom och utanför Europa. I klassen talades flera olika språk. 

Under flera av de observerade lektionerna fanns också 



115 

 

studiehandledare med i klassrummet vilka simultanöversatte och gav 

handledning. Eleverna hjälpte också varandra med språket och 

klassrummet kännetecknades av en hög grad av språklighet där elevers 

olika språk togs tillvara.  

 

Magnus är högstadielärare i SO-ämnen och har arbetat i ett 

ytterområde på högstadiet i 15 år. När vi startade forskningscirkeln 

arbetade han sedan några år som förstelärare i SO-ämnen på 

mellanstadiet på en skola med ett tudelat upptagningsområde. Dels har 

skolan en profil för vissa klasser som gör att upptagningsområdet 

sträcker sig över stora delar av staden, dels är upptagningsområdet ett 

närområde där många boende har utländsk bakgrund.25 Skolan var 

organiserad utifrån ett ämneslärarsystem på mellanstadiet där Magnus 

hade alla fyra klasser i en årskurs i SO-ämnen. I studien fokuserade jag 

på två av Magnus klasser med olika karaktär. Den ena var en profilklass 

där de flesta elever inte har någon extern migrationsbakgrund medan 

den andra var en klass där merparten av eleverna har extern 

migrationsbakgrund, om inte själva så deras föräldrar. Jag gjorde 

fokusgruppsintervjuer om elevers förförståelse av begreppet migration 

med sammanlagt 20 elever från de två klasserna, uppdelade i fem 

fokusgrupper. Genom att klasserna är så pass olika gavs en bredd i 

materialet och elever talade utifrån olika erfarenheter av migration.  

 

Carola är mellanstadielärare i SO-ämnen samt i svenska och har 

arbetat i 20 år på olika skolor i närliggande områden till en storstad. 

När studien inleddes arbetade hon med två klasser i årskurs fyra på en 

skola i ett område i utkanten av en storstad. Dessa två årskurs fyra blev 

sedan årskurs fem när undervisningen genomfördes. De två klasserna 

som undersöktes kan beskrivas som genomsnittliga avseende utländsk 

bakgrund och föräldrars utbildningsbakgrund (Skolverket, u.å.).26 I 

                                                
25 Utländsk bakgrund definieras enligt Skolverket (2021) som elever födda utomlands eller 

födda i Sverige med båda föräldrarna födda utomlands.  

26 Statistik gällande skolorna har sökts fram med hjälp av Skolverkets (u.å.) sökverktyg för 

statistik. Denna presenteras kortfattat i artikel 2b (se bilaga 2). På grund av forskningsetiska 

skäl kan ej skolornas namn nämnas här. 
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studien observerade jag och spelade in fyra lektioner i varje klass. I de 

två klasserna var det sammanlagt 53 elever. Skolan var organiserad 

utifrån ett ämneslärarsystem på mellanstadiet. Eleverna i de två 

klasserna hade Carola i svenska och SO-ämnen, men andra lärare i 

övriga ämnen. Carola samarbetade med de andra lärarna och arbetade 

ofta integrerat mellan SO-ämnena och svenska. Under några av 

lektionerna fanns det med studiehandledare som simultanöversatte 

och handledde några av eleverna. Det var också ofta med 

elevassistenter i klasserna för att stötta några elever.  

Forskningsetik och etisk prövning 

Samtliga elever och vårdnadshavare har fått information om studien 

och de elever som valt att delta i studien har gett sitt samtycke. Studien 

följer riktlinjerna för god forskningssed (Vetenskapsrådet, 2017) och 

har genomgått etikprövning enligt Karlstads universitets riktlinjer. 

Forskningsprojektet etikprövades i sin helhet (dnr c2018/923) och jag 

gjorde en enskild prövning för mitt delprojekt till institutionen för 

samhälls- och kulturvetenskaps etikgranskare (HS 2019_379). För 

elever med annat modersmål än svenska översattes informationen om 

studien till modersmålet och skickades hem. Av eleverna i 

förberedelseklassen lämnade alla elever in fullständiga 

samtyckesblanketter där vårdnadshavare godkände deltagande i 

studien. Det var ungefär hälften av eleverna (23 av 53) i årskurs 5 som 

lämnade in fullständiga blanketter om informerat samtycke där både 

elev och vårdnadshavare godkände samtycke. Eleverna var i stort 

positiva till studien men det var svårt att få tillbaka 

samtyckesblanketterna. Först informerade jag om studien i klasserna. 

Läraren delade ut samtyckesblanketter och fick tillbaka några. Därefter 

påminde lärarna flera gånger och några fler blanketter kom in. Efter 

sommaren var jag på återbesök i klasserna och tackade eleverna för 

deras medverkan samt skickade med dem blanketter hem igen med 

förfrankerade kuvert att återsända. Detta ledde till att ytterligare några 

samtycken tillkom.  

 

Studien uppfyller helt eller i någon mån de designforskningskriterier 

som formulerats av Akkers med flera (2006). Det är en 
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interventionsstudie där lärare i en forsknings- och utvecklingscirkel 

tillsammans med ett forskarlag utvecklat undervisningsförslag som 

testats i autentiska klassrum som en del av elevernas ordinarie 

undervisning. Vidare är projektet iterativt då forskningen utgår från en 

cyklisk design med utvärdering och omarbetningar under projektets 

gång. Fokus för klassrumsstudien var undersökning av praktiken och 

undervisningsförloppet (och inte mätningar före och efter) för att 

förstå och förbättra interventionen. Dessa iterativa förändringar har 

exempelvis gjorts mellan lektionerna i den ena femman och den andra, 

men också i projektet i sin helhet då övningarna testades i en cirkel och 

sedan justerades något för att åter prövas i den andra cirkeln. Slutligen 

har forskningen en strävan i att både att vara användarorienterad och 

teoriorienterad. Målet är att resultaten ska bidra till undervisning om 

samhällsfrågor, liksom att teoretiska förslag prövas i praktiken och i sin 

tur bidrar till teoribildning (van den Akker et al., 2006 s. 4). 

Datamaterial 

Materialet för den andra delstudien består av ljudinspelade träffar från 

forsknings- och utvecklingscirkeln, ljudinspelade 

fokusgruppsintervjuer och lektioner samt observationsanteckningar. 

Det finns även insamlade elevsvar på uppgifter och förförståelse, men 

dessa har mer använts som en bakgrund. Alla ljudinspelningar är 

verbatimt transkriberade och analyserade med hjälp av 

dataprogrammet Nvivo.  

 

Tabell 3: Ljudinspelad data 

Fas 1 Fem inspelade cirkelträffar cirka 2 timmar 
minus paus, vardera. 

 

Fas 2 Inspelade cirkelträffar när undervisningen 
utvecklas. 

Fem 
fokusgruppsintervjuer 
med elever. 

Fas 3 13 inspelade lektioner som är cirka 60 
minuter långa. 
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Den första fasen av forsknings- och utvecklingscirkeln fokuserade på 

att lärarna utifrån sin förförståelse av samhällsfrågor och migration 

skulle få ta del av specialiserad kunskap genom att läsa texter om 

migration (Vicino & Hanlon, 2014) samt ta del av föreläsningar om 

olika aspekter av migration. De teman som togs upp på träffarna 

berörde följande områden: Undervisning om samhällsfrågor och 

migration, Vad betyder migration och Varför migrerar människor, 

Migration och samhälle, Migration och den globala ekonomin, 

Migration och språk samt Migration och tidsgeografi (Cummins & 

Wadensjö, 2017; Hägerstrand, 1985; Lödén 2019; Vicino & Hanlon, 

2014). Under varje träff hölls reflekterande diskussioner som var såväl 

ämnes- som undervisningsfördjupande.  

 

Lärarna och jag träffades i cirkeln ungefär var sjätte vecka under 

perioden februari 2018 till juni 2019. Mötena hölls i ett konferensrum 

som låg mittemellan de tre lärarnas skolor så att alla hade rimliga 

möjligheter att ta sig dit. Denna neutrala plats fungerade väl och vi fick 

en lugn ostörd plats för samtalen. Att lärarna hade en viss fysisk distans 

till sin arbetsplats kan ha bidragit till att de kunde reflektera över sin 

praktik mer utifrån.  

 

På den första skolan hölls fokusgruppsintervjuer med fem grupper om 

fyra elever. Min fråga till eleverna var: "Vad tänker ni på när ni hör 

ordet migration och människor som flyttar?". Varje elev fick skriva ned 

sina tankar på Post-it-lappar, sedan gjorde vi utifrån lapparna 

gemensamt en föreställningskarta för att organisera och diskutera 

deras förförståelse av migration (Khattri & Miles, 1995; Scherp, 2013).  

 

Material har också samlats in genom att lektioner och smågruppsamtal 

från sammanlagt 13 lektioner spelats in. Av dessa är åtta lektioner från 

två årskurs femmor, de övriga fem lektionerna kommer från 

förberedelseklassens elever i årskurs 4–6.  

Analys av materialet 

I den första artikeln analyserades och tolkades de fem första träffarna i 

forsknings- och utvecklingscirkeln i förhållande till begrepp från Klafki 
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och Carlgren. De inspelade träffarna från forsknings- och 

utvecklingscirklarna analyserades genom en fenomenologisk 

hermeneutisk metod (Lindseth & Norberg, 2004). Meningsbärande 

enheter togs fram genom läsning och analys av mönster i materialet. På 

samma sätt analyserades fokusgruppsintervjuerna med eleverna.  

 

I den andra artikeln analyserades ljudinspelningarna från de 13 

lektionerna genom en reflexiv tematisk analys (Braun & Clarke, 2019; 

Clarke & Braun, 2017). I analysen av datamaterialet har teman 

utvecklats och benämnts. Studien har en abduktiv inriktning då 

analysen i viss mån är teoridriven. Utifrån Klafkis (1985/2016) och 

Archer & Morgans (2020) begrepp om struktur och aktör samt tidigare 

forskning sattes en temporär ram för kodning upp och datamaterialet 

kodades i Nvivo för att sedan sorteras i teman. Kodningen berörde 

kognitiva, affektiva och etiska samt estetiska dimensioner av kunskap, 

aktör och struktur samt användandet av inferenser. Eftersom teman 

och kodningsramen utvecklades utifrån empirisk data är studien också 

datadriven. För att nå kodningsreliabilitet har ramen för kodning och 

exempel ur materialet diskuterats med andra forskare i projektet 

(Braun & Clarke, 2019). De två analysmetoderna som använts har flera 

liknande drag. Båda utgår från en första tolkning som sedan reflexivt 

prövats vid omläsningar och omtolkningar av materialet.  

Studiens giltighet, tillförlitlighet och generaliserbarhet 

Gällande studiens giltighet och möjligheter till transfer av resultat finns 

både möjligheter och begränsningar kopplat till studiens design. För 

att sträva efter begreppsvaliditet har forskningsfrågorna och dess 

centrala begrepp operationaliserats i analysramar. Olika exempel på 

utsagor har bidragit till validiteten då tolkningen har försökts att göras 

transparant. Då undervisningspraktik är komplex och påverkas av flera 

inre faktorer som elevsammansättning, lärarens mål och 

ämnesförståelse liksom yttre ramfaktorer som skolans 

upptagningsområde, kan det påverka den externa validiteten. Varje 

undervisningssituation är alltid unik. Därför har resultaten 

formulerats som curriculumprinciper och förslag för lärares didaktiska 

analys, val och handling som kan vara användbara i andra 
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sammanhang. Utifrån att sammanhanget är så betydelsefullt för 

undervisningskonst behöver principer och förslag alltid justeras 

utifrån varje unikt sammanhang. Den tematiska analysens 

strukturerade tillvägagångssätt liksom valet av flerfallstudier gör att 

resultaten kan generaliseras analytiskt (Yin, 2007) för användning i 

andra klasser eller forskning.  

 

Analytisk generalisering är, enligt Kvale och Brinkmann (2009, 

s.281f.), en välövervägd bedömning i vilken mån resultaten kan ge 

vägledning om vad som kan hända i en annan situation. Den bygger på 

analys av likheter och olikheter mellan de båda situationerna. Fritzell 

(2009) utvecklar detta med giltighet för pedagogisk forskning genom 

att tala om rekonstruktiv giltighet. Det innebär att olika parter i 

kvalificerade samtal om exempelvis planering och genomförande av 

undervisning för fram anspråk som succesivt orienterar sig mot alla 

berördas intressen. Genom samtal blir den vetenskapliga giltigheten en 

rekonstruktion från teoretiska, empiriska och praktiska 

utgångspunkter (Fritzell, 2009). Det kan exempelvis innebära att ett 

forskningsresultat används som ett förslag som sätts samman med 

praktiska och empiriska utgångspunkter som den nya 

undervisningssituationen innebär. Dessa samtal tänker jag sker både i 

forskares vetenskapliga dialoger genom exempelvis artiklar eller när 

lärare och lärarlag pratar om och använder resultat från 

forskningsstudier.  

 

Metoddiskussion gällande båda studierna  

De styrkor och utmaningar som metodvalen innebär återfinns på flera 

nivåer, från forskningsansats till mer avgränsade aspekter av 

resultaten.  

 

En styrka har varit att jag både i den första och i den andra studien 

använt flera metoder i olika varianter av metodtriangulering. 

Metodtrianguleringen innebär är att jag har låtit olika metoder 

komplettera varandra vilket kan ha bidragit till mer tillförlitliga och 

generaliserbara resultat. Ett exempel är relationen mellan 
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respondenters utsagor och undervisningshändelser, där fenomen som 

uppkom i undervisningens lektioner fördjupades och gavs ytterligare 

mening under intervjutillfällena eller under informella samtal mellan 

lektionerna.  

 

Den abduktiva och tolkande ansatsen har gett mig möjligheter till en 

växelverkande reflektion kring lärares planering och genomförande av 

undervisning. Genom att sätta upp temporära tolkningsramar för 

resultaten utifrån teorier och tidigare forskning, som sedan i mötet 

med empiriska resultat utmanats och förändrats, har resulterat i att 

möjliga sätt att se på undervisning om samhällsfrågor mejslats fram. 

Denna tolkande växelverkan fungerar väl för forskning om 

undervisningspraktik. Men utmaningar finns gällande hur transparent 

en sådan process kan skrivas fram. Även om det abduktiva 

förhållningssättet handlar om hur teori och empiri i växelverkan 

påverkar varandra för att nå resultat, kan ett abduktivt förhållningssätt 

användas i olika stor utsträckning och på olika sätt. Om man ser 

induktion och deduktion som ett kontinuum med det abduktiva 

däremellan så har studiernas analys och tolkning befunnit sig på olika 

ställen längs detta kontinuum. Exempelvis låg licentiatuppsatsens 

pendlande och tolkande tillvägagångssätt närmre det deduktiva än det 

induktiva. Den första artikeln i studie 2 lutar däremot mer mot det 

induktiva än det deduktiva, medan den andra artikeln hamnar mitt 

emellan.  

 

Den första studien hade en mer deskriptiv och tolkande ansats där jag 

som deltagande forskare försökte att påverka undervisningsinnehållet 

i så liten utsträckning som möjligt. Den andra studien hade en mer 

intervenerande ansats där jag tillsammans med lärarna och ett 

forskarlag utvecklade undervisningsförslag som vi sedan prövade 

tillsammans med elever. I den andra studien användes 

fokusgruppsintervjuer med elever för att fånga in deras perspektiv och 

förförståelse av undervisningsinnehållet. I de två studierna var jag 

intresserad av att studera kvalitéer och variationer i lärares och elevers 

tal, men även av lärares didaktiska handlingar. Hade mitt intresse 

snarare handlat om att undersöka effekter och förekomst av olika 
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fenomen så hade mer kvantitativa metoder varit användbara. Genom 

de val jag gjort har jag kunnat fördjupa de analyserande och 

hermeneutiska perspektiven.  

 

Det finns en utmaning vad gäller val av empiri och teori när det 

kommer till det abduktiva förhållningssättet. De empiriska urvalen 

beskrivs i metodkapitlet. De teoretiska perspektiv som valts motiveras 

till viss del löpande i texten men samtidigt kan man ifrågasätta varför 

vissa perspektiv får större utrymme än andra. Ett exempel på en sådan 

invändning till min egen argumentation är hur formal bildning (som 

har med betydelse och mening för eleven att göra) som beskrivs som 

det fundamentala i Klafkis arbeten och i modellen för didaktisk 

rekonstruktion teoretiskt sett skulle kunna utvecklas vidare. I 

avhandlingen används Klafki med stöd av Freire som uppmärksammar 

betydelsen av elevernas erfarenheter, frågor, intressen och 

omformning i förhållande till samhället. Samtidigt är denna del inte 

lika välutvecklad som den materiala bildningen, som har med 

innehållet att göra, och skulle behöva formuleras och utvecklas vidare. 

En utmaning gäller också växelverkan mellan elev och innehåll under 

lektionerna och hur detta tar sig uttryck. Det är invecklade processer 

som studeras. Det handlar om lärares pendlande och sammanförande, 

eller med Klafkis termer dubbla öppnande, mellan eleverna och 

innehållet. För att operationalisera detta har jag fått ställa frågan: vilka 

didaktiska handlingar kan möjliggöra för det? På de lektioner som jag 

observerat och spelat in har jag sett exempel på när lärare gör sådana 

typer av handlingar. Men det finns säkert fler exempel på sådana 

öppnanden som jag ännu inte noterat. Detta utgör också delar som 

behöver fortsätta att forskas om. 

 

Med en avhandling av detta slag följer en risk att teorier, reflektioner 

och diskussioner hamnar för långt ifrån hur det kan se ut på en SO-

lektion i ett klassrum en regnig tisdagsmorgon i oktober. Klafkis 

tidigare arbeten kritiserades för att i för stor utsträckning behandla 

frågor och perspektiv hade för stor distans till klassrummet och 

skolvardagen. Skulle även vissa inslag i denna avhandling kunna 

kritiseras för detsamma? En viss risk finns. Samtidigt tänker jag att 
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avhandlingens styrka ligger i att den står med ett ben i empirisk 

undervisning och ett i teorier. Det kan också vara så att viss distans från 

skolans verklighet kan hjälpa till i urskiljningen av mönster. Det finns 

behov för lärare och forskare att i sin analys göra utflygningar men 

samtidigt behålla krokar och kontakt med praktiken. Eller beskrivet 

som dubbel närhet och distans som Anders Persson (2020) 

argumenterar för när det gäller praktiknära forskning. Där närhet 1 och 

distans 1 avser den yrkesverksammas närhet och distans till sin egen 

verksamhet och där närhet och distans 2 avser forskarens distans och 

närhet. Det är samtidigt, menar jag, med denna närhet och distans 

också viktigt att hålla fokus på relevansen för elever i samhället och 

målsättningarna med utbildningen vid både ut- och in zoomningar. Av 

vikt är att undervisningsforskning beskriver och analyserar, men också 

bidrar med möjliga förslag och principer framåt.  
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Sammanfattningar av studierna 

Studie 1 

Blanck, S. (2014). När ämnen möts: En analys av 

samhällskunskapsämnets funktioner och karaktärer vid 

ämnesintegrerad undervisning [Licentiatsuppsats]. Karlstads 

universitet. 

 

Sammanhang och bakgrund 

När ämnen möts är min licentiatuppsats. Den handlar om 

ämnessamspel vid ämnesintegrerad undervisning och hur ämnet 

samhällskunskap gestaltas vid ämnesövergripande undervisning. I 

studien undersöktes tre skolors ämnesintegrerade projekt i årskurs 4–

9 genom deltagande observation av undervisningen samt 

samtalsintervjuer och enkäter med lärare.  

 

Det finns två strävanden i skolan som vid en första anblick kan tyckas 

stå emot varandra. Å ena sidan en önskan om tydligare fokus på 

skolämnen, å andra sidan tankar om ett ökat samarbete mellan 

skolämnen. Fokus på ämne och ämnesspecifikt innehåll i 

undervisningen har till exempel stärkts genom konkretiseringen av 

centralt innehåll samt borttagande av möjlighet att sätta blockbetyg i 

SO och NO efter årskurs 6 (Skolverket, 2011; Utbildningsutskottets 

betänkande 2008/09:UbU9). Detta samtidigt som samverkan mellan 

ämnen, genom att ibland organisera undervisningen ämnesintegrerat, 

kan ses som en internationell trend (Applebee et al., 2007; Fenwick et 

al., 2013). En trend som verkar pendla fram och tillbaka. I diskussionen 

om ämnesintegration hörs argument som lyfter det senmoderna 

samhällets och arbetslivets krav på människor att kunna koppla 

samman kunskaper från olika ämnesområden för att kunna leva och 

agera i samhället (Christensen, 2013; Klausen, 2011). Denna tudelade 

strävan beskrivs i läroplanen för grundskolan som att undervisningen 

ska organiseras så att eleven ”får möjligheter till ämnesfördjupning, 

överblick och sammanhang, och får möjlighet att arbeta 

ämnesövergripande” (Skolverket, 2011, s.14). Att se strävanden som 



126 

 

motsatta kan beskrivas som en falsk dikotomi då effektiv 

ämnesintegration förutsätter djupa ämneskunskaper (Beane, 1995; 

Hinde, 2005). Om samhällsutvecklingen ställer större krav på 

medborgare att sammanföra innehåll från olika ämnen är det 

betydelsefullt att studera relationen mellan ämne och ämnessamspel 

och hur den tar sig uttryck i grundskolan. Samhällskunskapsämnet är 

valt utifrån att det både är ett aktualitetsämne och har en 

tvärvetenskaplig karaktär som kan passa särskilt väl för att bidra till 

och anpassa delar av innehållet till olika ämnessamspel. 

Syfte och forskningsfrågor 

Syftet med studien är att beskriva och analysera 

samhällskunskapsämnets karaktärer och funktioner i 

ämnesintegrerade projekt. Resultaten används för att diskutera 

relationen ämne och ämnessamspel. 

 

Den övergripande forskningsfrågan: Hur gestaltas samhällskunskap i 

ämnesintegrerad undervisning? 

 

Studiens preciserade frågeställningar: 

1. Vilken eller vilka typer av ämnessamspel kommer till uttryck i 

de studerade ämnesintegrerade projekten? 

2. Hur samspelar ämnena i de ämnesintegrerade projekten? 

3. Hur karaktäriseras samhällskunskapsämnet vid de tre 

projektens ämnessamspel?  

a) Vilka aspekter av samhällskunskapsämnet framträder i 

ämnessamspelen?  

b) Vilken funktion får samhällskunskapsämnet när det är en 

del av ämnessamspel? 

Metod, empiri och upplägg  

Undersökningen tog sin utgångspunkt i nationell och internationell 

tidigare forskning om samhällskunskapsämnet och ämnesintegrerad 

undervisning. Utifrån tidigare forskning och teorier om ämnessamspel 

(Adler & Flihan, 1997; Applebee et al., 2007; Klausen, 2011) och 

samhällskunskapsämnet (Odenstad, 2010; Sandahl, 2011) 
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konstruerades två separata analysramar. Dessa blev utgångspunkt för 

analysen av undervisningen i klassrummen och det empiriska 

materialet från intervjuer och enkäter med lärare. Studien är en 

flerfallstudie med tre fall av ämnesintegrerad undervisning på tre 

skolor som ligger i olika socioekonomiska områden. Under de 

ämnesintegrerade projekten på de tre skolorna samlades data in genom 

deltagande observation, samtalsintervjuer och enkäter. Vid alla 

observerade lektioner och planeringsmöten har 

observationsanteckningar förts och merparten är även ljudinspelade. 

Studiens tre skolor är organiserade i arbetslag med lärare som har olika 

ämneskompetenser och alla skolor har en uttalad tanke om att arbeta 

ämnesintegrerat.  

 

De tre skolorna hade olika teman för de ämnesintegrerade projekten 

(se Tabell 4). Pengarskolans projekt handlade om samhällsekonomi 

och privatekonomi. Hållbar utvecklingsskolans projekt handlade om 

klimatförändringar och människans påverkan på jorden och 

lösningsförslag utifrån olika teman som konsumtion, energi, politik 

och miljörörelser, befolkning samt ekologi. Stadenskolans projekt tog 

sin utgångspunkt i den segregerade staden och studerade 

stadsplanering, samhällsfunktioner, klimat- och 

infrastrukturperspektiv samt begrepp som urbanisering, klass, 

segregation och etnicitet. Utifrån detta skapade eleverna förslag till en 

hållbar och rättvis stad för alla barn. 

 

Sammantaget består det insamlade datamaterialet från de tre skolorna 

av 27 lektioner eller arbetspass, ett längre planeringsmöte samt fem 

kortare informella arbetslagsmöten. Utöver detta har nio 

semistrukturerade intervjuer med tre lärare i varje arbetslag hållits och 

17 enkäter delats ut till hela arbetslagen med en svarsfrekvens på 65 %.  
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Tabell 4 Översikt över de tre fallen 

 Pengarskolan Hållbar 

utvecklingsskolan 

Stadenskolan 

Ämnen Sh,(Hi)* Sv, Ma, Hk Sh, Ge, Ke, Bi, Fy, 

Tk, Sl. Hk, (Sv)* 

Sh, (Ge)*, (Hi)* Sv, 

Tk, (Fy)* (Bi)*, Ke,  

Utsträcknin

g 

v.8–10, (2,5v.) v.8–13, 

(temaveckor 11,12) 

(6v.) 

v.15–22, (8v.) 

Studerade 

årskurser 

och 

arbetslag 

Åk. 7 i arbetslag 4–

7 

6 lärare 

Åk 8–9 i arbetslag 

6–9 

6 lärare 

Åk. 7 i arbetslag 7 

4 lärare 

Undersökni

ngsunderlag 

Deltagande 

observationer av: 

en planeringsdag, 

två 

planeringsmöten 

och 11 lektioner à 

45–60 min.  

3 samtalsintervjuer 

3/6 enkäter 

Deltagande 

observationer av: 

två kortare 

planeringsmöten 

och 8 lektioner à 45 

min–3h. 

3 samtalsintervjuer 

5/6 enkäter 

Deltagande 

observationer av: 

någon kortare 

avstämning och 8 

lektioner à 45 min–

1,5h. 

3 samtalsintervjuer  

3/4 enkäter 

Undervisnin

gsinnehåll 

”Pengar” 

Eleverna möter 

genom texter, 

föreläsningar, 

undersökningar och 

övningar samhällets 

ekonomiska 

kretslopp och får 

kunskaper om 

samhällsekonomi, 

privatekonomi och 

budgettänkande. 

”Hållbar utveckling” 

Eleverna möter 

genom 

föreläsningar, filmer 

och texter den icke 

hållbara 

verkligheten och får 

i grupper fördjupa 

sig inom ett område 

som har med 

hållbar utveckling 

att göra 

(konsumtion, 

”Staden” 

Eleverna möter den 

segregerade staden 

utifrån studiebesök, 

föreläsningar, texter 

och begrepp som 

urbanisering, 

migration, 

emigration, klass, 

etnicitet. De får i 

grupp skissa på 

förslag till en hållbar 

och rättvis stad för 
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energi, politik och 

miljörörelser, 

befolkning, ekologi) 

I smågrupper håller 

eleverna i åk. 8/9-

lektion för 6/7-or.  

alla barn. Klassen 

bygger staden i 

modellform. 

Studiebesök Secondhand-

affärer, mataffärer, 

besök av 

bankrepresentanter 

Kommunens 

miljösamordnare, 

besök av 

fältbiologerna 

Mångkulturell 

folkfest i 

ytterområde, 

museum, 

stadsplaneringsmus

eum, torgreportage 

av 

ytterområdestorg. 

Uttalat 

arbetssätt 

Entreprenöriellt 

Ämnesövergripand

e 

Entreprenöriellt 

Ämnesövergripand

e 

Projektinriktat 

Ämnesövergripand

e 

Blanck (2014, s.62) *Ämnen inom parantes innebär att mindre delmängder från 

dessa ämnen finns representerade i undervisningen men att lärarna inte utgått 

från eller bedömt elever utifrån dessa ämnen. 

 

Resultat  

Vid samhällsrelevanta och verklighetsnära ämnesintegrerade 

undervisningsprojekt kan vi se hur skolämnen – i detta fall med 

samhällskunskapsämnet i förgrunden – bidrar med sina perspektiv. I 

analysen framkommer resultat som både rör samhällskunskapsämnets 

karaktärer och funktioner samt dynamiska ämnesintegrerade projekt. 

 

Samhällskunskapsämnet framträder i de ämnesintegrerade projekten 

tydligt som ett huvudämne, som både kan beskrivas som 

mångfasetterat och sammanhållet. Samhällskunskapsämnet syns i de 

studerade projekten ur orienterande, analytiska och diskuterande 

perspektiv. Utifrån analysramen ges förslag till utveckling av de 

samhällskunskapsdidaktiska ämnesprofilerna och tankebegreppen 
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(Odenstad 2010; Sandahl 2011). Där förslag ges till ett tillägg av de av 

Odenstad (2010) tidigare tre ämnesdidaktiska profilerna med ett 

fjärde, handlingsämnet som kan innebära att 

samhällskunskapsundervisningen ger möjligheter för eleverna att 

utveckla handlingsmöjligheter; att självständigt kunna fatta kloka 

beslut och agera i det demokratiska samhället.  

 

Med stöd i tidigare forskning användes begrepp från Klausens (2011), 

Adler och Flihan (1997) samt det kontinuum över ämnesintegration 

som Applebee et al. (2007) föreslagit. Ur en sammanslagning och 

utveckling av dessa med utgångspunkt i den empiriska undervisningen, 

utvecklades ett analysredskap över fem typer av ämnessamspel. Detta 

är ett analytiskt redskap där vidareutvecklandet i ett svenskt 

skolsammanhang skulle kunna ses som ett resultat i sig. Analysramen 

över ämnessamspel ger exempel på fem olika typer av ämnessamspel 

med olika grader av ämnesintegration: förvetenskaplig, hjälpande, 

sammankopplande, förenande och omskapande. I de tre studerade 

projekten visas en rörelse mellan olika typer av ämnessamspel under 

undervisningens gång. De ämnesintegrerade projekten kan därmed 

beskrivas som dynamiska genom en pendlande rörelse mellan olika 

grader av ämnesintegration. Förvetenskapliga ämnessamspel 

kännetecknas av ämnenas kunskaper så som de återfinns i vardagen 

och samhället, där de ämnesspecifika kriterierna är i bakgrunden. 

Hjälpande ämnessamspel kännetecknas av att ett eller flera ämnen 

(huvudämnen) formulerar tema, problem eller kunskapsområde och 

andra ämnen (hjälpämnen) hjälper till att lösa deluppgifter genom 

ämnesstöttning. Sammankopplande ämnessamspel kännetecknas av 

att flera ämnen belyser parallellt skilda, eventuellt kompletterande, 

aspekter av ett tema, problem eller kunskapsområde. Förenande 

ämnessamspel kännetecknas av en förening mellan ömsesidigt 

stöttande ämnen genom ett gemensamt tema, problem eller 

kunskapsområde som formuleras antingen utifrån flera ämnen eller 

bortom de enskilda ämnena. Ett omskapande ämnessamspel 

kännetecknas av att ämnenas kunskaper förenas till en syntes där 

tema, problem eller kunskapsområdet är skapat bortom eller 
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oberoende av de ingående ämnena. De ämnesspecifika kriterierna 

ändras eller träder i bakgrunden.  

 

Ett mönster som var tydligt i de tre studerade projekten var att de 

innehöll en växling mellan olika typer av ämnessamspel under 

projektets gång. Ofta tog undervisningen initialt utgångspunkt i något 

förvetenskapligt med hög grad av ämnesintegration för att därefter 

följas av en period av ämnesspecifika eller hjälpande ämnessamspel. 

Mot slutet av projekten visades åter större grad av ämnesintegration 

(Blanck, 2014). 
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Studie 2a 

Blanck, S. (2021). Teaching about migration: Teachers’ didactical 

choices when connecting specialized knowledge to pupils’ previous 

knowledge, Journal of Social Science Education, 20(2), 70-102. 

https://doi.org/10.4119/jsse-3913 (se bilaga, Artikel 1). 

 

Sammanhang och bakgrund 

”Teaching about migration” är den första av två artiklar baserade på 

data från ett projekt om att undervisa om samhällsfrågor som 

migration för mellanstadieelever. I denna delstudie undersöks en 

intervention där lärare i en forsknings- och utvecklingscirkel tar del av, 

reflekterar över och rekonstruerar kunskapsinnehåll om migration till 

undervisningsförslag. Lärarnas tal om innehåll, val och rekonstruktion 

av innehåll till undervisning i cirkeln kompletteras med fem 

fokusgruppsintervjuer med elever som beskriver sin förförståelse av 

migration.  

 

Migration är ett aktuellt kunskapsområde som kan vara komplext och 

känsligt att undervisa om (McIntosh et al., 2019). Trots att 

undervisning om migration kräver en kunskapsbas har 

kunskapsområdet präglats av en kunskapsblindhet (Parker, 2017). 

McIntosh et al (2019) argumenterar för ett behov av att undervisa om 

migration tvärs över ämnesgränser och att lärare kan behöva stöttning 

när det kommer till innehåll som är angeläget och potentiellt känsligt. 

Ett sätt att stötta lärarna och adressera denna kunskapsblindhet kan 

vara att de får möjlighet att utveckla sin professionalitet i förhållande 

till innehållet. Kunskaps- och innehållsperspektivet i undervisningen 

och en diskussion om behovet av kraftfull kunskap (powerful 

knowledge) har det senaste decenniet lyfts som viktigt inom utbildning 

(Hordern, 2021; Muller & Young, 2019; Young & Muller, 2013, 2015). 

För att alla elever ska ges tillgång till kraftfull kunskap om samhället 

behöver lärarna tillgång till kunskapen. Dessutom behöver den 

rekonstrueras till undervisningsinnehåll passande för olika 

elevgrupper. I denna artikel är lärares reflektioner om 

undervisningsinnehållet och elevers förförståelse om migration i 

https://doi.org/10.4119/jsse-3913
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centrum. Tillsammans med andra lärare får lärare reflektera kring 

innehållet och rekonstruera det till undervisning med elever. Elever 

behöver tillgång till specialiserad kunskap, med möjlighet att på ett 

kraftfullt sätt, tillsammans med deras kontextbundna vardagskunskap 

fördjupa förståelsen och hanteringen av frågor som migration.  

 

Artikeln utgår från ett ämnesdidaktiskt perspektiv baserat på Wolfgang 

Klafkis (1985/2016) idéer om kategorial bildning. Klafkis idéer om 

epoktypiska nyckelproblem och den exemplariska principen för 

undervisning används i artikeln. Lärares didaktiska val och hur lärare 

gör val i förhållande till kunskaper och förmågor som är relevanta och 

signifikanta för elever i undervisningspraktiken, är en annan viktig 

utgångspunkt. De tre hörnen i den didaktiska triangeln analyseras och 

förstås utifrån ett integrativt perspektiv (Osbeck et al., 2018). En 

didaktisk modell baserad på Ingrid Carlgrens (2015) begrepp om 

undervisningspraktik används för att teoretisera denna interrelation 

med ett särskilt fokus på lärares didaktiska val och handlingar i 

undervisningen.  

  

Syfte 

Syftet är att bidra till diskussionen och utveckla undervisning om 

migration på mellanstadiet genom att undersöka lärares didaktiska val 

i relation till specialiserad kunskap och elevers förförståelse. 

 

Frågeställningarna som adresseras i artikeln är:  

1. Vilket innehåll definierar lärare som relevant och signifikant för 

kunskapspraktiken om migration som de ska skapa?  

2. Hur kan elevers förkunskaper om migration karaktäriseras 

baserad på dess relevans och signifikans för lärandepraktiken? 

3. Vad verkar vara signifikant och relevant när lärare rekonstruerar 

specialiserad kunskap om migration i en didaktisk praktik för 

sina elever?  
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Metod, empiri och upplägg  

Lärare som arbetar med samhällsorienterande ämnen på mellanstadiet 

bjöds in att delta i en forsknings- och utvecklingscirkel med fokus på 

samhällsfrågor och migration. Tre lärare från olika skolor med många 

års erfarenhet av undervisning deltog i cirkeln mellan februari 2018 

och juni 2019. Träffarna hölls i ett konferensrum och möten ägde rum 

ungefär var sjätte vecka. Forskningsprojektet organiserades i tre faser. 

Den första fasen bestod av ämnesinnehåll och reflektioner utifrån 

specialiserad kunskap om migration i forsknings- och 

utvecklingscirkeln. Den andra fasen utgjordes av att lärare och 

forskarlaget tillsammans designade undervisningsförslag om 

migration. I den tredje fasen testades undervisningsdesignen iterativt i 

lärarnas klasser.  

 

Studien är en fallstudie inspirerad av designbaserad 

utbildningsforskning (Plomp & Nieveen, 2013; van den Akker et al., 

2006). 

Resultat  

Resultaten av studien presenteras här utifrån de tre indelningarna: 

kunskapspraktik, lärandepraktik och didaktisk praktik. Ett vidgat 

migrationsbegrepp hos lärarna och dess betydelse för lärares 

iscensättning av en kunskapspraktik är ett av studiens huvudresultat. 

De deltagande lärarnas migrationsbegrepp utvecklades från att vara ett 

smalt begrepp där migration främst uppfattades som extern migration 

med konnotationer till flyktingar, till att vidgas med fler dimensioner. 

Det innebar att begreppet migration även kom att ses som ett 

perspektiv genom vilket världen och de samhällsorienterande ämnena 

kan studeras. Ett vidgat migrationsbegrepp med fler kopplingar till den 

specialiserade, potentiellt kraftfulla kunskapen utgör en god grund när 

lärarna gör sina didaktiska urval och rekonstruerar innehåll. Urvalen 

som lärarna gjorde i förhållande till undervisning om migration var 

olika centrala begrepp samt modeller för att analysera migration. De 

talade också om vikten av att eleverna måste kunna relatera till 

innehållet.  
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Vad det gäller lärandepraktiken är ett av huvudresultaten att elever i 

10–11 års ålder har rika förkunskaper om migration med sig in i 

undervisningen och betydelsen av att lärare orienterar sig om dessa. 

Elevernas förförståelse kan delas upp i erfarenheter och kunskaper. 

Vad det gäller elevernas förförståelse så kan de flesta elever redan 

innan undervisningen börjar beskriva flera orsaker till migration. De 

har genom nyheter och samtal hört talas om migration och människors 

flyttande inom och över gränser. Eleverna har exempelvis kännedom 

om flyktingar som flyr över Medelhavet i gummibåtar. Flera av 

eleverna i studien har också egna erfarenheter av intern och extern 

migration. De har upplevt migration och har därför egna känslor och 

erfarenheter av det. De kan också ha familjeberättelser om migration 

samt vardagliga erfarenheter från lokalsamhället som kan kopplas 

samman med migration. I materialet verkar de flesta elever tala om 

migration utifrån ett individperspektiv. Men några elever visar genom 

resonemang samband mellan individuella och samhälleliga eller 

strukturella perspektiv på migration.  

 

I studien beskriver lärarna tre centrala idéer för den didaktiska 

praktiken:  

a) Att fall och undervisning utifrån migrationsbiografier kan ha 

potential att beskriva olika orsaker till migration,  

b) Att det är viktigt att ge begreppen rika förklaringar genom 

varierade exempel i sammanhang,  

c) Att bilder, modeller, känslor, artefakter och diskussioner kan 

vara användbara för att utveckla elevers tänkande från det 

konkreta till det abstrakta och vice versa.  

I den didaktiska praktiken gör dessa lärare sina didaktiska val för att 

planera undervisning. Processen kan förstås utifrån Carlgrens (2015) 

begrepp där lärarna i den didaktiska praktiken har som mål att designa 

och etablera en kunskapspraktik och få den att fungera som en 

lärandepraktik för sina elever. 
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Studie 2b 

Blanck, S. (2023). Migrationsbiografiers didaktiska potential: 

Inferenser och begreppslig utveckling när mellanstadieelever möter ett 

rekonstruerat innehåll om migration, Acta Didactica Norden 17(2), 1-

28. https://doi.org/10.5617/adno.9215 (se bilaga, Artikel 2).  

Sammanhang och bakgrund 

I artikeln undersöks vad som händer när undervisningsförslagen, 

framtagna av lärare och forskare i forsknings- och utvecklingscirklar, 

genomförs i undervisningen tillsammans med eleverna. I studien finns 

tre klasser representerade, två årskurs 5 och en förberedelseklass med 

elever som nyligen kommit till Sverige i årskurs 4-6.  

 

Migration är en angelägen fråga för vår tid då allt fler människor 

migrerar inom och över nationsgränser (IOM, 2019). Migration kan 

förstås som ett exempel på det som Wolfgang Klafki (1985/2016) 

utifrån en bildningsteoretisk didaktik kallar epoktypiska 

nyckelproblem, det vill säga centrala problemställningar i vår tid som 

elever behöver utveckla kunskaper om och en vilja att engagera sig i. 

Det kan vara svårt att undervisa om migration (Duraisingh et al., 2018; 

McIntosh et al., 2019). Svårigheterna kan bland annat ligga i att frågor 

som rör migration kan uppfattas som kontroversiella (jfr Hess, 2009; 

Larsson, 2019; Larsson & Larsson, 2021) och att migration hänger 

samman med människors individuella erfarenheter av att migrera 

(Flensner et al., 2019; Lödén, 2019), vilket både kan bidra till 

komplexitet och möjliggöra för relevans för eleverna i SO-

undervisningen.  

 

I svensk ämnesdidaktisk forskning har betydelsen av och elevers 

tillgång till kraftfull kunskap kommit att diskuteras på ett övergripande 

plan (Gericke et al., 2018; Carlgren, 2020) liksom i de 

samhällsorienterande ämnenas didaktik (Bladh et al., 2018; Franck, 

2021; Nordgren, 2017; Osbeck, 2020). Där har Young & Mullers förslag 

om kraftfull kunskap som förklarar världen på mer kvalificerade sätt 

(Muller & Young, 2019; Young & Muller, 2013, 2015) fått genomslag.  

 

https://doi.org/10.5617/adno.9215
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Artikeln tar sin utgångspunkt i att vid lärares didaktiska val rörande 

migration kan kraftfull och vetenskaplig kunskap (Lödén, 2019) men 

också elevers erfarenheter (Gessner, 2017) samt värden och känslor 

(Antoniou & Zembylas, 2019; Blennow, 2019) vara betydelsefulla för 

att elevers förståelse ska fördjupas.  

 

Artikeln skrivs som en del av ett forskningsprojekt där forskare 

tillsammans med lärare utvecklade undervisning om migration utifrån 

migrationsbiografier (se Bladh et al 2018). I två forsknings- och 

utvecklingscirklar utvecklades en undervisningsmodul om migration 

med urval av kraftfull kunskap med möjlig undervisningspotential för 

elever i årskurs 4–6 (se Bladh et al 2018; Blanck 2021; Randahl & 

Kristiansson, 2022; Stolare et al., 2022).  

 

En teoretisk utgångspunkt tas i ett bildningsperspektiv Klafki, 

1985/2016, s.45f.). Som en sammanhållande analysram för artikeln 

används modellen för didaktisk rekonstruktion (Duit et al., 2012). 

Centralt för artikeln är tidigare forskning inspirerad av idén om 

begreppslig förändring, conceptual change (Amin & Levrini, 2018; 

Duit & Treagust, 2012; Halldén, 1997; Lundholm & Davies, 2013; 

Vosniadou, 2013) liksom betydelsen av att ge elever möjligheter att se 

samband mellan det lokala och den globala eller strukturella nivån 

(Ernst-Slavit & Morrison, 2018; Radinsky et al., 2014).  

Syfte 

Artikelns bidrag är att synliggöra och diskutera hur relationen mellan 

mellanstadieelevers tidigare erfarenheter och undervisningsinnehåll 

med migrationsbiografier kan ta sig uttryck i undervisningspraktikens 

interaktion, liksom hur dessa biografier kan fungera som 

utgångspunkter för SO-undervisning som handlar både om kunskaper, 

värden och känslor.  
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De två frågor som diskuteras i artikeln är: 

1. Hur kan relationen mellan elevers förförståelse av migration 

som samhällsfenomen och migrationsbiografier karaktäriseras, 

ur ett didaktiskt perspektiv i SO-undervisning på mellanstadiet?  

2. På vilka sätt stimulerar migrationsbiografier 10–12 åriga elevers 

begreppsliga utveckling?  

Metod, empiri och upplägg  

Studien har en abduktiv och hermeneutisk ansats (se vidare i kapitlet 

om metodologiska utgångspunkter). Studien är inspirerad av 

designbaserad undervisningsforskning (Plomp & Nieveen, 2013; van 

den Akker et al., 2006). Lärare och forskare har i forsknings- och 

utvecklingscirklar tagit del av, reflekterat kring och rekonstruerat 

specialiserad ämneskunskap om migration. Undervisningsuppläggen 

har sedan testats i tre klasser. Två av klasserna var reguljära femmor 

medan en klass var en förberedelseklass med nyanlända elever. 

Sammanlagt bestod materialet av 13 lektioner som var cirka 60 

minuter långa. Materialet är ljudinspelat och transkriberat verbatimt. 

Analysen utgick från ett (ämnes)didaktiskt perspektiv där en 

analysram baserad på Klafkis bildningsteori (1985/2016) och modellen 

för didaktisk rekonstruktion (Duit et al., 2012) användes för att belysa 

relationerna mellan innehåll, elevperspektiv samt lärares didaktiska 

analys, val och handling med fokus på elevers förförståelse och 

begreppsliga utveckling.  

Resultat  

I artikeln presenteras två huvudsakliga resultat med betydelse för 

migrationsbiografiers didaktiska potential. Det ena är användandet av 

inferenser som slutsatser elever drar mellan den tidigare kunskapen 

och undervisningsinnehållet och det andra är hur 

migrationsbiografierna ger möjlighet till begreppslig utveckling.  

 

Elever och lärare använder sig av inferenser i undervisningspraktiken 

för att skapa mening och samband mellan undervisningsinnehållet om 

migration och sin förförståelse, i form av tidigare kunskaper och 

erfarenheter. Dessa inferenser görs av både lärare och elever. Förslag 
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ges i artikeln på att inferenser som görs kan vara spontana och mer 

utvecklade. Dessutom kan en åtskillnad göras mellan hur inferenserna 

länkar till elevers erfarenheter från sitt eget liv respektive till tidigare 

(skol)kunskaper.  

 

Det andra resultatet visar hur migrationsbiografierna blev en 

utgångspunkt för eleverna att samtala om och utveckla begreppslig 

förståelse för migration utifrån kunskap som har med kognitiva och 

etiska dimensioner att göra, men inte i lika stor utsträckning utifrån 

estetiska dimensioner. Biografierna tycks också fungera som 

utgångspunkter för elevers utforskande av närliggande termer som 

intern och extern, frivillig och ofrivillig migration samt migration 

mellan stad och land.  

 

Studiens resultat rörande migrationsbiografiernas potential kan vara 

ett sätt att utifrån Klafkis kategoriala bildningsteori förena elevernas 

perspektiv och ingångar med (kraftfull) specialiserad kunskap. 

Migrationsbiograferna tar form som exempel utifrån den exemplariska 

principen och verkade i viss utsträckning fungera som förenande 

mellan kraftfull, specialiserad kunskap (material bildning) och 

relevans för eleverna (formal bildning). Migrationsbiografierna blir 

därmed ett sätt att rekonstruera innehåll om migration som kan ha 

bildningspotential för eleverna i deras liv.  
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Resultat och resultatdiskussion 

Här kommer avhandlingens huvudresultat att presenteras och 

diskuteras ur didaktiska och bildningsteoretiska perspektiv. 

Diskussionen kommer att föras i förhållande till tidigare forskning. 

Innan detta görs beskrivs hur de teoretiska perspektiv som används i 

avhandlingen relaterar till varandra.  

Didaktiska relationer och teoretiska perspektiv  

Under arbetet med denna avhandling, där jag växlat mellan empiriskt 

arbete och inläsning av teoretiska perspektiv (se det abduktiva 

förhållningssättet) har betydelsen av dynamiken i de didaktiska 

relationerna blivit allt mer tydlig för mig. I det analytiska arbetet består 

dynamiken av en pendlande växling mellan att ibland endast fokusera 

på innehåll eller bara elevperspektiv i relation till teoretiska perspektiv. 

Ibland fokuseras relationen mellan innehåll, elev och lärares didaktiska 

analys, val och handlingar i undervisning, för att förstå undervisning 

om samhällsfrågor. Empiri ger liv åt teori samtidigt som reflektion 

utifrån teorier nyanserar och ger mönster i empirin, vilket skapar 

förutsättningar för att analytiskt fånga undervisningens komplexitet.  

 

När forskare och lärare analyserar genomförd undervisning eller tar ut 

riktning för kommande, kan det finnas anledning att stanna upp vid 

någon specifik detalj och fördjupat undersöka den som en del i en 

undervisningsutvecklande process. I denna avhandling görs sådana 

fördjupande och mer detaljerade analyser gällande exempelvis grader 

av ämnessamspel och samhällskunskapsämnets karaktärer och 

funktioner i licentiatuppsatsen. Likaså sker analyser av elevers 

förförståelse och lärares idéer för den didaktiska praktiken i artikel 2a, 

liksom elevers begreppsliga utveckling och användande av inferenser 

och migrationsbiografier i artikel 2b. 

 

Det finns också ett värde i att lyfta blicken och relatera teoretiska 

perspektiv till andra perspektiv för att låta dem berika varandra.27 För 

                                                
27 Här kan jämförelser göras med Klafkis forskningsmetodiska integration av det 

hermeneutiska, empiriska samt samhällskritiska och kritiska perspektiv när det kommer till 
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ämnesdidaktiska forskare kan det handla om att med utgångspunkt i 

ämnesundervisningens empiri försöka förstå och beskriva hur 

perspektiv med olika teoretisk härkomst, också kan relateras till 

varandra. Relaterandet kan hjälpa forskare att beskriva och förstå 

didaktiska relationer för att diskutera möjligheter, utmaningar och 

principer för undervisningsutveckling.  

 

En utgångspunkt för att relatera perspektiv till varandra har varit 

relationen mellan innehåll och elev och hur den kommer till uttryck när 

det handlar om undervisning om epoktypiska samhällsfrågor. I 

bildningsfilosofiskt hänseende är relationen mellan innehåll och elev 

central. Det är många som fördjupat sig i hur subjektet erfar och 

omformas i förhållande till sin omvärld. Den relationen är också 

angelägen ur didaktiskt hänseende. Det är i mötet mellan eleven och 

innehållet som elevers lärande och utveckling kan göras möjlig. Stefan 

Hopmann (2007) påminner om att didaktik inte kan skapa bildning 

och att mötet och dess resultat är långt ifrån en instrumentell process:  

Bildning påminner oss om att själva mötet och dess resultat inte är 
inbäddat i innehållet eller ges av undervisningen, utan bara uppstår på 
plats, där och då där mötet mellan en viss elev och ett visst innehåll sker. 
Därefter är bildningen vad som återstår bortom engagemanget i denna 
situation. (Hopmann, 2007, s.115, min översättning) 

I denna avhandling har jag undersökt vad didaktiska och 

bildningsteoretiska perspektiv kan erbjuda för att i undervisning 

hantera de komplexa epoktypiska samhällsfrågor som vi ställs inför i 

nutiden och kommer att möta i framtiden. Att sätta perspektiv som har 

med både innehåll och elev i relation till varandra, och där den 

utvidgade modellen för didaktisk rekonstruktion ger strukturer för 

relationerna, är ett förslag. 

  

                                                
kritisk-konstruktiv didaktik (se vidare i kapitlet om metodologiska utgångspunkter). Det 

växelverkande sammanförandet av teoretiska och empiriska perspektiv, där jag dock inte i 

så stor utsträckning använder det samhällskritiskt perspektivet explicit, blir i denna 

avhandling mitt sätt att arbeta abduktivt. 
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Curriculumprinciper och lärares didaktiska analys, val och 

handlingar 

I avhandlingens inledningskapitel presenteras en cirkulär modell som 

utgjordes av curriculumprinciper och lärares didaktiska analys, val och 

handlingar. Vidare har den utvidgade modellen för didaktisk 

rekonstruktion använts som sammanhållande ram för avhandlingens 

olika didaktiska relationer. I nedanstående modell sammanfogas dessa 

båda didaktiska modeller, se Figur 6.  

 

 

Figur 6: Den utvidgade modellen för didaktisk rekonstruktion i kombination med 

curriculumprinciper och lärares didaktiska analys, val och handlingar 

(baserad på Duit et al., 2012, s.21; André & Bladh, 2021, s.90; Hudson 2022, 

s. 150). 

Ovan i Figur 6 syns hur lärares didaktiska analys, val och handlingar 

tar plats både i relation till curriculumprinciper och genom didaktisk 

strukturering i modellen för didaktisk rekonstruktion. Vidare i Tabell 5 

presenteras avhandlingens resultat i fyra förslag till möjliga 

curriculumprinciper för undervisning om epoktypiska samhällsfrågor 

samt sambanden mellan curriculumprinciperna och empiriska uttryck 

i lärares didaktiska analys, val och handlingar i undervisningen.  
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Tabell 5: De fyra curriculumprinciperna. 

Curriculumprinciper Lärares didaktiska analys, val och 
handlingar 

1. Flerdimensionellt bildningsbegrepp 
som en princip för undervisning om 
samhällsfrågor 

Undervisningens uppmärksammande 
av kognitiva, etiska och estetiska 
dimensioner i växelverkan. 

2. Principiell nystrukturering genom 
ämnessamspel och epoktypiska 
samhällsfrågor 

Strukturering av undervisningsinnehåll 
som rörelser mellan olika grader av 
ämnesspecifikt och ämnesintegrerat. 

3. Eleven möter innehåll genom 
exemplarisk princip 

 

Analys och val av exempel som bidrar 
till tillgängliggörande av innehåll för 
den aktuella elevgruppen.  

 

4. Begreppsutveckling utifrån 
principen om kategorial bildning 

 

Lärares vidgade begreppsliga 
förståelse som möjliggör urval av 
innehåll för elever. 

Elevers begreppsliga utveckling 
genom levandegjorda exempel och 
inferenser. 

 

I tabellens första kolumn beskrivs möjliga curriculumprinciper, 

utgångspunkter för de beslut, motiveringar och processer angående 

vad skolan bör göra i relation till elever, kultur och samhälle, men också 

hur dessa tar sig uttryck i läroplanen samt vilket fokus och innehåll 

principerna implicerar. De kan förstås som idémässiga och formella 

principer som skapar förutsättningar för, men även utmaningar för 

undervisningen. I den andra kolumnen åskådliggörs hur 

curriculumprinciperna genom lärares didaktiska analys, val och 

handlingar kommer till uttryck i undervisningen i klassrummet. 

Resultaten kommer att diskuteras utifrån de fyra principer som nämns 

i tabellen och några belysande exempel ur empirin kommer att 

utvecklas och diskuteras. Slutligen kommer innehåll och elev som en 

genomgripande principiell och underliggande utgångspunkt för 

undervisningen att lyftas med fokus på möjligheter och utmaningar. 
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1. Flerdimensionellt bildningsbegrepp som en princip för 

undervisning om epoktypiska samhällsfrågor 

I texter om bildning (se kapitlet Bildningsbegreppet – en bakgrund) 

framträder ett flerdimensionellt bildningsbegrepp som understryker 

vikten av växelverkan mellan de kognitiva, etiska och de estetiska 

dimensionerna av individens bildningsprocess. Ett flerdimensionellt 

bildningsbegrepp kommer här att relateras till de studerade 

undervisningsprojekten. Nedan presenteras utvalda exempel där två 

eller flera dimensioner av det flerdimensionella bildningsbegreppet 

framträtt i undervisningsempirin.  

 

Ett första exempel hämtas från Stadenskolan vilket var ett av de 

undersökta undervisningsprojekten i licentiatuppsatsen. Under 

Stadenskolans arbete med ”Den hållbara och rättvisa staden för alla 

barn” handlade undervisningens kognitiva dimensioner om 

stadsplanering, samhällsfunktioner, klimat- och 

infrastrukturperspektiv men också centrala begrepp som etnicitet, 

urbanisering, segregation (Blanck, 2014). Eleverna fick dessutom 

utveckla praktiska färdigheter som skulle kunna förbereda för handling 

och som har med estetiska dimensioner att göra. De uppmanades att 

presentera sina förslag, som bestod av skisser och idéer för hur den 

hållbara och rättvisa staden skulle kunna vara utformad, och besluta 

som ett kommunfullmäktige om vilken stad som skulle byggas. Genom 

att skapa sin stad i form av en tredimensionell modell aktiverades 

elevernas estetiska färdigheter. Den etiska dimensionen gavs inte lika 

stort utrymme. Men under lektionerna, när eleverna gjorde rollspel av 

kommunfullmäktige och skapade staden, förekom samtal där eleverna 

tillsammans reflekterade över hållbarhet och rättvisa i förhållande till 

etiska dimensioner. Projektet som helhet skulle därför kunna beskrivas 

som undervisning med bildningsmöjligheter i riktning mot ett 

flerdimensionellt bildningsbegrepp.  

 

Ett annat exempel på hur det flerdimensionella bildningsbegreppet kan 

ta sig uttryck i förhållande till undervisningspraktik om epoktypiska 

samhällsfrågor, hämtas från de två skolornas arbete med 

Migrationsprojektet (Blanck, 2023). I undervisningen berördes 
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kognitiva dimensioner genom migrationsbiografier, övningar och 

genomgångar om begrepp. Eleverna fick arbeta med olika orsaker till 

migration, vilka uttrycktes i migrationsbiografierna. I biografierna 

synliggjordes samhälleliga strukturer för migrationsmönster som 

rekonstruerades till individnivå. Individnivån gjorde att eleverna fick 

möjlighet att leva sig in i biografierna och få insikt i hur människors 

levnadsvillkor påverkas av intern och extern migration. Detta bidrog 

till att samtal uppstod i undervisningen där även elevernas känslor kom 

till uttryck. I dessa samtal knöt eleverna samman 

undervisningsinnehållet med tidigare erfarenheter och kunskaper. I 

projektet var etiska och affektiva dimensioner i samspel med de 

kognitiva dimensionerna. De estetiska dimensionerna gavs dock inte så 

stor plats här, dock med undantag i förberedelseklassens undervisning. 

Där prövades en övning där eleverna fick göra enklare rollspel utifrån 

migrationsbiografierna. Genom dramatiseringen konkretiserade och 

tolkade eleverna innehållet. I samtalen efteråt förekom spontana 

reflektioner utifrån elevernas tidigare erfarenheter av migration. 

Dramatiseringarna kan relateras till möjligheter som har med den 

estetiska dimensionen att göra.  

Resultatdiskussion 

Ett flerdimensionellt bildningsbegrepp lyfts fram i litteratur om 

bildning (Key, 1897; Krathwohl et al., 1964; Lüth, 1998), och diskuteras 

i den mer moderna litteraturen (Broady, 2012; Gustavsson, 2017; 

Gustavsson, 2003; Gustavsson, 2013; Horlacher, 2016; Sörlin, 2019; 

Uljens, 2006), men uppmärksammas även i nära samband med 

undervisning i den tyska didaktiken genom Klafki (1985/2016). Sett 

utifrån ett flerdimensionellt bildningsbegrepp som en möjlig princip 

för undervisning om epoktypiska samhällsfrågor, har de studerade 

ämnesövergripande projekten visat på potential att bidra till elevernas 

bildning på ett sätt som förenat dimensionerna: kognitivt, etiskt och 

estetiskt.  

 

Det flerdimensionella bildningsbegreppet kan vara användbart för 

lärare och forskare som tänker om, planerar för och genomför 

undervisning i de samhällsorienterande ämnena. Begreppet ger 
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utrymme för möten mellan såväl elevernas ingångar, erfarenheter, 

intressen, behov, frågor och förkunskaper som ämnenas samlade 

specialiserade kunskaper och förmågor. Genom en växelverkan mellan 

det kognitiva, det etiska och det estetiska, så som exemplifierats ovan i 

empirin, kan elever få möjligheter att på olika sätt utvecklas som 

människor i förhållande till det omgivande samhället.  

 

Då de senaste årens samtal om skolans undervisning i stor utsträckning 

handlat om mätbarhet har bildningsfrågor hamnat på undantag. 

Bildning kan vara något sammansatt och svårgripbart, ett varande och 

ett vetande tillsammans med andra, som en människa har möjlighet att 

utveckla över tid. Bildning är därmed inte något som enkelt låter sig 

mätas (Hopmann, 2007). Med en sådan utgångspunkt skulle det 

flerdimensionella bildningsbegreppet kunna fungera som en 

målsättning, ett strävansmål för undervisning om samhällsfrågor; 

snarare än något som kan mätas och bockas av. Men på vilka sätt skulle 

det flerdimensionella bildningsbegreppet kunna utgöra en grund för 

samtal om skolans syften? Kan det utgöra en idémässig utgångspunkt 

för lärare och forskare när de tänker om vad SO-undervisning skulle 

kunna leda till? Utmaningar finns i hur det flerdimensionella 

bildningsbegreppet ska kunna fungera som en utgångspunkt för lärares 

didaktiska analys och val och på så sätt ta form i lektionsupplägg och 

övningar. Det finns å ena sidan risker i att det flerdimensionella 

bildningsbegreppet kan bli för abstrakt och otydligt som ett utopiskt 

mål som inte krokar i undervisningen. Å andra sidan finns det också 

risker i att det kan bli alltför instrumentellt och något som kan ”bockas” 

av. Möjligheterna ligger i att i undervisningspraktiken fortsätta 

undersöka möten mellan kognitiva, etiska och estetiska dimensioner 

för att se hur elevernas fortsatta nyfikenhet kan stimuleras i syfte att ge 

dem nya positioner i sitt utforskande av världen. 

 

2. Principiell nystrukturering genom ämnessamspel 

Fenomen och utmaningar i omvärlden som vi kan beskriva som 

epoktypiska samhällsfrågor finns, oberoende av universitetsdiscipliner 

och skolämnen. Vid undervisning om samhällsfrågor kan 
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undervisningen organiseras med bidrag från flera skolämnen eller som 

ett arbetsområde inom ett skolämne. De fall av undervisning om 

samhällsfrågor som studerats på avhandlingens sex skolor är exempel 

på olika former av ämnesövergripande undervisning.  

 

Ett resultat som är särskilt viktigt i den första studien När ämnen möts 

(Blanck, 2014) är att den förmodade dikotoma spänningen mellan 

ämne och ämnesövergripande undervisning i praktiken inte blir tydlig. 

Undervisningsprojekten visade sig nämligen innehålla dynamiska 

rörelser mellan olika grader av ämnesintegration. Inledningsvis kunde 

projekten ha karaktären av ett förvetenskapligt ämnessamspel med 

innehåll som skulle kunna knytas till flera skolämnen. Innehållet 

kunde relateras till elevernas formala bildning som har med elevens 

utveckling och hennes livserfarenheter i förhållande till innehållet att 

göra. Exempel kan vara hur eleverna i Stadenprojektet (Blanck, 2014) 

besökte förortstorg eller hur elever i Migrationsprojektet (Blanck, 

2023) gjorde tankekartor över sin förförståelse av migration. Därefter 

följde ofta en period av undervisning med fokus på ämnesspecifika 

innehåll och övningar. I Migrationsprojektet presenterades 

migrationsbiografierna och eleverna fick arbeta med innehåll och 

övningar rörande centrala begrepp utifrån dessa. De ämnesspecifika 

inslagen, liksom de inslag som kan karaktäriseras som hjälpande eller 

sammankopplande ämnessamspel, knyter i större uträckning an till 

material bildning, som har med innehållet i sig att göra. Även om 

formala aspekter av bildning, liksom kategoriala, som visar sambandet 

mellan innehåll och elev, också finns närvarande. Projektens 

inramning var valda med betydelse för elevernas samtid och framtid, 

vilket gjorde att kategoriala och formala aspekter fanns latent med även 

under de ämnesspecifika inslagen. Under vissa delar av projekten var 

det mycket fokus på ämnesstudier, under andra delar bidrog de olika 

ämnena med sina särskilda perspektiv integrerat vid undervisningen 

om fenomenet. Detta ledde till att det i de ämnesintegrerade projekten 

förutsattes en gedigen ämnesspecifik undervisning.  

 

Mot slutet av projekten syntes ofta inslag av mer ämnesintegrerad 

karaktär, såsom förenande eller omskapande ämnessamspel. Det 
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innebar att eleverna uppmanades hantera samhällsfrågorna med 

bidrag från flera ämnens specialiserade kunskap. Detta resulterade i 

möjligheter till fördjupad förståelse och att arbeta med lösningar för 

olika samhällsfrågor. Vissa övningar, som när eleverna i 

Stadenprojektet fick testa att i rollspel agera kommunfullmäktige eller 

eleverna i Hållbar utvecklingsprojektet fick ställa frågor till 

representanter för kommunen och en miljöorganisation, skulle kunna 

ses som förberedande för elevers ansvarighet och agerande i samhället.  

 

I Migrationsprojektet kan de avslutande delarna av temat 

karaktäriseras av ämnessamspel av förenande karaktär, där bidrag från 

flera ämnen används för att nå en fördjupad förståelse. I dessa 

avslutande delar gjorde förberedelseklassen dramatiseringar av olika 

orsaker till migration, medan eleverna i åk 5 arbetade i grupper för att 

fördjupa sig i de olika migrationsbiografierna. Det verkar därmed i 

dessa projekt som att när undervisning om samhällsfrågor organiseras 

ämnesövergripande, finns det en rörelse inom projektet och mellan 

lektionerna med olika typer av ämnessamspel och grader av integration 

mellan ämnena. 

Resultatdiskussion 

Principen att organisera undervisning om samhällsfrågor genom 

ämnessamspel kan relateras till Klafkis teoretiska perspektiv där han 

föreslår epoktypiska nyckelproblem som ett sätt att hantera 

kanonproblematiken, det vill säga vad lärare bör göra för urval av 

innehåll som är betydelsefullt och relevant för eleverna i samtiden och 

framtiden (Klafki, 1985/2016, s.74-80).  

 

Att ibland strukturera undervisningen om epoktypiska samhällsfrågor 

som ämnesintegrerade ämnessamspel är i linje med Klafkis förslag om 

sammanhangstänkande och nystrukturering av innehållet (Klafki, 

1985/2016 s. 83f.). Nystrukturering innebär som tidigare nämnts att 

låta de sammanvävda tvärvetenskapliga problemställningarna 

strukturera skolans organisering av undervisningen. Innehållet i de 

epoktypiska samhällsfrågor som är i fokus skulle därmed styra vilka 

skolämnens specifika innehåll som skulle vara i spel i undervisningen. 
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Viss ämnesspecifik undervisning skulle kunna ta form i 

ämnesövergripande undervisning om epoktypiska samhällsfrågor. 

Annan ämnesspecifik undervisning i de samhällsorienterande ämnena 

skulle istället kunna struktureras ämnesvis. Därmed kan den 

principiella nystruktureringen utifrån epoktypiska samhällsfrågor 

kunna göras som ett komplement till ämnesspecifik undervisning.  

 

Resultaten i denna avhandling är i linje med Kvammes (2021) sätt, att 

med stöd i Klafkis teori, argumentera för att i undervisning utgå från 

epoktypiska nyckelproblem som en möjlighet att hantera 

kanonproblematiken. Undervisningen blir då inte bara att överföra 

representationer av kunskaper, utan de ämnesövergripande projekten 

blir sätt att initiera eleverna i olösta samhälleliga framtidsutmaningar 

(jfr Kvamme, 2021). Sett utifrån vilka curriculumprinciper som kan 

styra hur skolan och undervisningen organiseras, blir principen om 

nystrukturering utifrån epoktypiska samhällsfrågor betydelsefull. Det 

är också intressant att fortsätta utforskandet av hur en sådan 

nystrukturering av innehållet skulle kunna ta sig uttryck i undervisning 

i fler sammanhang och på skolorganisationsnivå.  

 

I denna avhandling använder jag Klafkis idéer om nystrukturering och 

epoktypiska samhällsfrågor, inte bara på en principiell nivå utan också 

för att analytiskt tolka undervisningsprojekt i grundskolan. De fem 

exemplen på ämnesövergripande undervisning om epoktypiska 

samhällsfrågor är empiriska exempel på nystrukturering där det både 

ges utrymme för det ämnesspecifika och det ämnesintegrerade, men 

också för rörelser där emellan. Tidigare forskning har belyst hur 

ämnesspecifik undervisning kan ses som en förutsättning för 

ämnesintegration (Beane, 1995; Hinde, 2005) och visat att 

ämnesintegration kan beskrivas utifrån olika grader av integration 

mellan ämnen (Adler & Flihan, 1997; Applebee et al., 2007; Drake & 

Reid, 2020; Jacobs, 1989; Lonning et al., 1998). Resultaten i denna 

avhandling är i linje med dessa undersökningar. Samtidigt blev det 

alltså i licentiatuppsatsen tydligt hur det inom ett och samma projekt 

fanns rörelse mellan olika typer av ämnessamspel, vilket kan ses som 

ett bidrag till forskningsfältet. Möjligheter ligger i att se olika ämnens 
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specifika bidrag som en förutsättning för förståelsen av 

samhällsfrågans ämnesövergripande karaktär. Därmed sätter 

undervisning om epoktypiska samhällsfrågor tillägnandet av 

specialiserad kunskap i ett komplementärt ljus. Sambandet kan förstås 

som ämnessamspel genom ämnen; som en undervisning vilken både är 

disciplinär och interdisciplinär under olika delar av ämnessamspelets 

förlopp. 

 

Vad skulle det innebära att följa Klafkis förslag på en nystrukturering 

av innehållet och låta undervisningen ibland utgå från epoktypiska 

samhällsfrågor? Det skulle kunna leda till möjligheter i form av att 

elever initieras i samhälleliga utmaningar som blir möjliga att förstå 

och utveckla förslag till lösningar. Det kan även finnas utmaningar med 

detta sätt att organisera undervisningen. Tidigare forskning har bland 

annat pekat på hur elevers ämnesspecifika begreppsförståelse kan 

försvåras (jfr Österlind, 2006 ). Andra utmaningar rör de krav som 

ämnesövergripande undervisning ställer på skolledning och lärare 

gällande kunskapssyn och planeringsmöjligheter (jfr Blanck, 2014).  

 

Den utbildningssociologiska kunskapsvändningen (Bladh, 2020; 

Chapman, 2021; Hoadley et al., 2019; Muller, 2022), som påverkat 

svensk ämnesdidaktisk forskning (Bladh et al., 2018; Carlgren, 2020; 

Franck, 2021; Gericke et al., 2018; Nordgren, 2017; Osbeck, 2020) har 

pekat på betydelsen av att elever får tillgång till specialiserad kunskap 

(Muller & Young, 2019; Young & Muller, 2013, 2015). Kunskap som 

produceras av vetenskapssamhället är ofta av ämnesspecifik karaktär. 

I denna avhandling har rekonstruktion av innehåll, med länkar till 

specialiserad kunskap från olika skolämnens discipliner, undersökts. 

Migrationsprojektet, med migrationsbiografier och övningar om 

centrala begrepp, kan förstås som ett sätt att låta kraftfull kunskap från 

olika discipliner komma i spel i klassrummet (jfr Muller 2022). Detta 

gör också att frågor den ämnesmässiga hemvisten för undervisningens 

begrepp och innehåll kommer i ljuset och hur ämnen i 

ämnesintegrerad undervisning kan ge perspektiv åt varandra. Vilket 

kan relateras till den ämnesperspektivering som bland andra Niss 

(2019) och Krogager Andersen & Holgersen (2019) beskriver där 
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eleverna tydligare får syn på de olika ämnenas bidrag. Det behövs fler 

studier för att ytterligare belysa utmaningar och möjligheter att 

rekonstruera specialiserad kunskap när det kommer till 

ämnesövergripande undervisning. När lärare ska använda specialiserat 

kunskapsinnehåll och rekonstruera det till undervisning för elever, kan 

innehållet struktureras genom ämnesspecifik undervisning eller 

genom olika former av ämnessamspel. Avvägningar rörande vad som 

passar bäst behöver göras utifrån innehållet, eleverna, lärarna samt 

andra ramfaktorer och förutsättningar som kan möjliggöra för eller 

hindra elevers lärande. 

 

3. Eleven möter innehåll genom den exemplariska principen  

En princip som föreslås i avhandlingen är hur eleven kan ges möjlighet 

att utveckla kategorial bildning genom den exemplariska principen. 

Den exemplariska principen handlar här om vilka exempel, fall, 

beskrivningar eller gestaltningar28 som lärare väljer av det fenomen 

som är i undervisningens fokus och som bidrar till tillgängliggörande 

av innehåll för elevgruppen i fråga. Vilka utvalda exempel ger elever 

möjligheter att närma sig det fenomen som är i centrum för den tänkta 

undervisningen? Principen kan användas för att diskutera mötet 

mellan elev och innehåll. Kategorial bildning förstås här som det 

specifika mötet mellan formal och material bildning, vilken uppstår när 

eleven får möta ett välvalt exempel på det aktuella fenomenet. Genom 

att världen öppnas för eleven och eleven inför världen, etableras en 

relation mellan material och formal bildning, istället för att de sätts 

emot varandra (Klafki, 1985/2016 s.176f.). Vid lärares didaktiska 

analys och planering av undervisning är det enligt Klafki 

eftersträvansvärt att innehållet, genom dess rekonstruktion, öppnar sig 

inför eleverna. Samtidigt som möjligheter ges för eleverna att aktiveras 

och öppna sig inför innehållet, genom sina frågor, intressen och motiv. 

Här kommer några empiriska uttryck för kategorial bildning och den 

exemplariska principen att presenteras. 

 

                                                
28 Dessa exempel, fall, beskrivningar eller gestaltningar kan ta konkret form genom olika 

bilder, texter, filmer, övningar, modeller (jfr Keys idéförbindelser).  
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Pengarprojektet, ett ämnesövergripande projekt om pengar och 

ekonomi för elever i åk 4–7, inleddes med ett rollspel. Syftet var att visa 

hur världens länder har olika resurser i form av teknik och råvaror, 

samt hur det bidrar till olika förutsättningar för produktion och 

ekonomisk utveckling (Blanck, 2014).29 Övningen kan ses som ett 

exempel på hur elever får möjlighet att förstå ett ekonomiskt system 

och hur olika förutsättningar och villkor bidrar till olika 

levnadsförhållanden. Övningen gestaltade fenomenet världshandel 

och eleverna var aktiva som deltagare i länder med olika 

förutsättningar. Senare under projektet presenterades eleverna för det 

samhällsekonomiska kretsloppet genom lärargenomgångar där elever 

bidrog med inspel och genom textläsning. Det samhällsekonomiska 

kretsloppet blev ytterligare ett sätt att rekonstruera för eleverna hur det 

ekonomiska systemet fungerar. Dessa två sätt utgjorde lärarnas 

rekonstruktion av innehåll om ekonomiskt kretslopp och kan förstås 

utifrån den exemplariska principen.  

 

Ett annat exempel på den exemplariska principen hämtas från 

Stadenprojektet i åk 7 (Blanck, 2014). Projektet inleddes med att 

eleverna i mindre grupper besökte en större stads olika förortstorg. I 

samband med besöken dokumenterade eleverna hur det såg ut, vilka 

verksamheter som fanns där samt vilka människor som verkade bo och 

arbeta där. Lärarna hade på förhand valt ut de torg eleverna skulle 

besöka med olika socioekonomiska förutsättningar och grundlagda i 

olika tider. Under besöken utforskade eleverna torgen med 

mobilkameror ur sina perspektiv. Tillbaka i klassrummet visade 

eleverna bilderna. Torgen blev på så sätt utvalda exempel på delar av 

staden enligt den exemplariska principen. Genom elevernas 

                                                
29 Eleverna delades in i olika grupper som skulle symbolisera olika typer av länder. Det fanns 

länder med mycket naturresurser i form av olikfärgade papper där några papper var väldigt 

vanliga och andra ganska ovanliga. Andra länder hade istället färre papper men de hade 

tekniska hjälpmedel i form av passare, saxar, linjaler och pennor. Uppdraget var sedan att 

tillverka ett visst antal cirklar, trianglar och rektanglar i vissa mått. För att lösa uppgiften fick 

några i varje land träffas i mitten av rum och förhandla på ”världsmarknaden”. Efteråt fick 

eleverna reflektera över processen och likheter och skillnader med världens uppdelning av 

länder som har mycket vanliga och ovanliga naturresurser och länder som har färre 

naturresurser men mer teknik och kunskap.  
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mobilkameralinser gjordes urval och perspektiv på torgen som kan 

förstås som öppnande inför elevernas frågor och perspektiv.  

 

I Migrationsprojektet användes den exemplariska principen när urval 

gjordes av olika exempel på orsaker till migration (Blanck, 2021, 2023). 

Några människors levnadsöden beskrevs i form av kortfattade 

migrationsbiografier med fokus på deras migrationshistoria. 

Migrationsbiografierna arbetades fram i forsknings- och 

utvecklingscirklarna. Under processen med framtagandet gjorde 

lärarna avvägningar mellan innehållet och eleverna. Den materiala 

innehållssidan utgjordes av att lärarna och jag förde 

ämnesfördjupande diskussioner utifrån texter och föreläsningar i 

cirkeln. Gällande den formala sidan diskuterade lärarna utifrån sina 

rika erfarenheter hur innehållet skulle kunna rekonstrueras för att 

eleverna skulle förstå och kunna leva sig in i biografierna. I dessa 

reflekterande resonemang synliggjordes lärares didaktiska val. 

Samtalen landade i att migrationsbiografier, och gärna med 

utgångspunkt i barns och ungas migration, kunde vara passande. Det 

diskuterades vilka orsaker till migration och migrationsmönster som 

det skulle skapas biografier om. Migrationsbiografierna blev således 

navet i undervisningen. Genom lektionernas övningar och upplägg 

användes biografierna för att levandegöra och ge förklaringar till 

perspektiv och centrala begrepp (Blanck, 2023). På liknande sätt 

användes i Hållbarutvecklingsprojektet kommunens Agenda 21-arbete 

och en miljöorganisation för att exemplifiera arbetet för att bidra till ett 

mer hållbart samhälle (Blanck, 2014).  

 

Resultatdiskussion 

Det är en sammansatt uppgift att som lärare vid undervisning om 

epoktypiska samhällsfrågor rekonstruera innehållet i form av väl valda 

exempel som fungerar öppnande för eleverna utifrån den exemplariska 

principen (Klafki, 1985/2016). Key (1897), som nämndes tidigare i 

bildningskapitlet, lyfte vikten av goda exempel som idéförbindelser, 

som återaktiverar elevernas minnen och fantasi och bidrar till 

utveckling av både fantasi och förstånd. De didaktiska valen handlar 
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om att balansera mellan vad som ur ett innehållsligt perspektiv och ett 

elevperspektiv är relevant och meningsfullt att kunna för eleverna nu 

och i framtiden, samt hur detta innehåll kan tillgängliggöras för de 

specifika eleverna. De didaktiska valen och lärares curriculum-

tänkande utgör såsom Bladh et al (2018) tidigare föreslagit, länken 

mellan curriculumprinciper och undervisningen i klassrummet. Hur 

kan man som lärare utforma sin undervisning så att exemplen leder till 

detta dubbla öppnande? Det kräver, precis som Duit et al (2012) 

påpekat, utförlig information om eleverna, en inblick och förståelse i 

hur de tänker och förstår sin omvärld, men också att lärare behärskar 

innehållet.  

 

För lärare handlar det om att tillsammans med elever välja och pröva 

olika rekonstruktioner och exempel. Det är också i relation till dessa val 

och urval som utmaningar finns. Vad krävs för att en rekonstruktion av 

ett fenomen utifrån den exemplariska principen ska fungera 

exemplariskt, och inte bara som ett exempel? Utifrån det kategoriala 

synsättet skulle svaret vara att undervisningsinnehållet kan ge 

möjlighet för öppnandet åt både den formala och den materiala sidan. 

Men vad som är relevant och meningsfullt är något som behöver 

utprövas tillsammans med elever. Därmed kan det vara betydelsefullt 

att fortsätta undersöka och diskutera hur exemplen blir de välvalda 

exempel som kan möjliggöra för eleverna att förstå sin omvärld. Vilka 

exempel på migration, städers torg eller ekonomiska kretslopp både 

förklarar omvärlden och gör att innehållet berör och blir meningsfullt 

för eleven (jfr Hopmann, 2007). Det vill säga att innehållets 

bildningsmöjligheter kommer i spel i undervisningen så att innehållet 

verkligen utvecklas till ett bildningsvärde för eleverna i fråga (Andrée 

& Bladh, 2021; Klafki, 2000). Uppmärksammandet av lärares val av 

exempel skulle också kunna vara sätt att hantera den så kallade 

stoffträngsel som ofta beskrivs i SO-ämnena i grundskolan. Om lärare 

ges förutsättningar att själva och tillsammans med andra tänka över 

vilka specifika exempel som ger bäst förutsättningar för elevgruppen 

att förstå fenomenet i fråga, kan det ge möjligheter till förtydliganden 

och kombinationer av innehåll på olika sätt. 
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I de undersökta lektionernas övningar och innehåll möjliggjordes för 

eleverna att förstå migration som fenomen utifrån 

migrationsbiografier och genom modeller och begrepp. 

Migrationsbiografier verkar fungera väl för att tillgängliggöra 

innehållet för elever på mellanstadiet. Biografierna ses som exempel ur 

aktörsnivå på migrationsmönster, ur vilka man kan diskutera 

strukturella perspektiv på fenomenet migration. Det som i 

undersökningens resultat däremot inte var tydligt var hur eleverna 

förstod dessa strukturella mönster av migration. Ytterligare studier 

behöver undersöka hur elever uppfattar relationen mellan struktur och 

aktör för peka på hur denna förståelse kan utvecklas. Samtidigt blev det 

uppenbart att migrationsbiografierna bidrog till att levandegöra 

innehållet och på så vis tillgängliggjordes vissa delar av den utvalda 

specialiserade kunskapen om migration.  

4. Begreppsutveckling utifrån principen om kategorial 

bildning 

En fjärde princip belyser hur relationen mellan elevernas ingångar till 

innehållet hänger samman med utveckling av deras begreppsliga 

förståelse och skapande av sammanhang. Om vi tänker oss elevers 

begreppsutveckling som en process i flera led kan ett första steg vara 

att se hur lärare skapar sammanhang mellan elevers förförståelse och 

det nya innehållet. I forskningsprojektet gjordes detta i form av 

fokusgruppsintervjuer om elevers förförståelse och med hjälp av 

inferenser (Blanck, 2023). Därefter fortsätter och fördjupas den 

begreppsliga utvecklingen med fler och andra exempel som gradvis 

vidgar begreppet. Här följer några empiriska exempel från 

migrationsprojektet gällande aktivering av förförståelse, inferenser 

samt slutligen rörande lärares och elevers begreppsutvecklande 

processer.  

 

En av grunderna för utvecklingen av undervisningsmodulerna i 

migrationsprojektet var fokusgruppsintervjuer med elever i årskurs 4 

om deras förförståelse. Med utgångspunkt i modellen för didaktisk 

rekonstruktion (Duit et al. 2012) gjordes en analys av elevernas 

förförståelse av migration. Där framträdde en bild av att elevgruppen 
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generellt hade en rik förförståelse bestående av tidigare erfarenheter 

och förkunskaper om migration (Blanck, 2021). Lärarna tog avstamp i 

denna förförståelse för att aktivera elevernas ingångar i innehållet och 

möjliggöra för inferenser (Blanck, 2023). Inferenserna uttrycktes av 

lärare och elever i form av slutsatser dragna mellan elevers 

förförståelse och det nya innehållet. De kan också ses som exempel på 

hur kategorial bildning kan synliggöras i det empiriska 

klassrumsmaterialet. Exempel på användning av inferenser görs i 

Migrationsprojektet när eleverna i femman drar slutsatser mellan 

dagens migration och utvandringen från Sverige till USA på 1800-talet. 

Ett annat exempel på användning av inferenser är när en elev i 

förberedelseklassen utifrån sin egen erfarenhet känner igen sig i en av 

biografiernas berättelser om klimatmigration och berättar om sina 

erfarenheter av att se hus dras med i floden (Blanck, 2023). Läraren 

och eleverna drar utifrån dessa exempel slutsatser baserade på tidigare 

kunskaper och erfarenheter till det innehåll som aktualiserades under 

lektionen. På så sätt skapas sammanhang mellan tidigare erfarenheter 

och kunskaper och det nya undervisningsinnehållet. Erfarenheter blir 

här jämte det specialiserade innehållet ett innehåll i undervisningen 

(jfr Freire, 1975).  

 

Om elevers förförståelse och inferenser ses som ett första steg i elevers 

begreppsutveckling kan nästa vara hur elever genom kategorial 

bildning och den exemplariska principen får arbeta med att vidare 

utveckla begreppslig förståelse i undervisningen. I Migrationsprojektet 

användes migrationsbiografierna för att resonera om begreppspar som 

intern och extern migration samt andra närliggande begrepp. Även 

biografiernas berättelser och bilder verkade spela roll för elevers 

begreppsutvecklande processer (Blanck, 2023). Ett exempel på hur 

eleverna internaliserat begrepp som de arbetat med i undervisningen 

är hämtat från Stadenskolan då en elev under byggandet av klassens 

modellstad för en ”hållbar och rättvis stad för alla barn” utropar att de 

inte kan lägga ålderdomshemmen samlade på en plats för då blir det ju 

”vrålsegregerat”(Blanck, 2014). 
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Lärares vidgade begreppsliga förståelse kan ses som en förutsättning 

för elevernas begreppsutvecklande processer. I Migrationsprojektet 

var ett resultat att lärarna utifrån reflektioner i cirkeln med 

utgångspunkt i texter, föreläsningar och tidigare 

undervisningserfarenheter fick en vidgad förståelse av migration som 

fenomen och begrepp (Blanck, 2021). Detta tycks ha bidragit till att 

lärarna i undervisningen kunde visa fler dimensioner av migration än 

vad de skulle gjort annars. Elevers möjligheter att utveckla sin 

begreppsliga förståelse kring migration i undervisningen verkar vara 

avhängigt lärares möjlighet att utveckla sin professionella kunskapsbas 

genom ett vidgat migrationsbegrepp.  

 

Resultatdiskussion 

Sammanfattningsvis finns det i empirin stöd för tolkningen att 

elevernas begreppsliga utveckling sker gradvis och att elevens 

begreppsförståelse, både den vardagliga och den som förvärvats genom 

skolans undervisning, existerar samtidigt (Blanck, 2023). Detta 

resultat är i linje med tidigare forskning om begreppsutveckling inom 

samhällsorienterande ämnen (Halldén, 1997; Ignell et al., 2017; 

Jansson et al., 2013). I migrationstemat använder elever inferenser när 

de länkar sin tidigare förståelse till det, för dem, nya innehållet (Blanck, 

2023). Detta har också visats i tidigare forskning om inferenser (Elbro 

& Daugaard, 2018; Radinsky et al., 2014). Som en utveckling av detta 

ges i Blanck (2023) även förslaget att inferenser för det första skulle 

kunna delas in i spontana och mer utvecklade för det andra att 

inferenser görs i relation till erfarenheter i livet respektive tidigare 

(skol)kunskaper. Detta skulle kunna ses som ett bidrag till forskningen. 

 

Resultaten visar hur elever genom migrationsbiografierna och genom 

tillgång till termer och begrepp, som i exemplen ovan med intern och 

extern migration eller ”vrålsegregerat” (Stadenprojektet), kan skapa 

möjligheter till en annan, kanske mer kvalificerad, förståelse av 

samhälleliga fenomen. Vidare belyses med stöd i empiri hur lärares 

vidgade migrationsbegrepp var en förutsättning för en mer utvecklad 

begreppslig förståelse hos eleverna (Blanck, 2021). Behovet av att 
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lärares begrepp genomgår begreppsliga förändringar är även något 

som Duit & Treagust (2012) pekat på som betydelsefullt för att utveckla 

undervisningspraktiken. Denna avhandlings resultat visar empiriskt 

hur detta kan ta sig uttryck. Lärarnas egen förståelse och 

perspektivering av en epoktypisk samhällsfråga har stor inverkan på 

vad som blir möjligt att förstå och lära sig för eleverna. Detta 

aktualiserar frågor om lärares kollegiala lärande och behovet av 

kontinuerlig professionsutveckling. 

 

Kunskapen om elevernas förförståelse av migration, liksom lärarnas 

sätt att informera sig om elevernas utgångspunkter, har med formal 

bildning och de fundamentala processerna att göra. Strategier som 

dessa kan vara en hjälp för läraren när hen ska ”öppna upp eleverna” 

för innehållet. Å ena sidan får läraren syn på elevernas förförståelse och 

å andra sidan skapas hos eleverna en förberedelse för det ”nya”. 

Inferenserna kan ses som ett uttryck för det dubbla öppnandet, där 

eleven öppnas inför innehållet och innehållets öppnande för eleven och 

hens livserfarenheter. Ett förslag är att elementariseringen, det vill 

säga hur rekonstruktionen av innehållet görs (jfr Duit), kombineras 

med de fundamentala processerna (jfr Klafki) vid utveckling av 

undervisning om epoktypiska samhällsfrågor. Denna formala process 

blir en utgångspunkt för elevers fortsatta utveckling av förståelse för 

det innehåll som tas upp i undervisningen. Exempel som har med den 

formala sidan och det fundamentala att göra, kan alltså vara 

användandet av olika former av inferenser och andra sätt för lärare att 

orientera sig i och analysera elevers förförståelse. Att läraren under 

lektionen förhåller sig till och hanterar relationen mellan elevers 

förförståelse och innehåll verkar vara betydelsefullt, en slutsats som 

även i tidigare forskning (Barton et al., 2004; Olofsson, 2019 s.407-

409) belysts som central. Det skulle kunna vara så att 

individperspektivet i migrationsbiografierna aktiverar elevers 

förförståelse genom att eleven kan se likheter och skillnader mellan 

biografiernas berättelser och sitt eget liv. Samtidigt, om dessa 

biografier är rekonstruerade som väl valda exempel, skulle de i sig 

kunna utgöra en rekonstruktion av specialiserad kunskap (jfr Young & 

Muller, 2015 s. 110). Om de vetenskapliga och de vardagliga begreppen 
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utvecklas utifrån Vygotskijs (1934/2001) sätt att se, där några begrepp 

kommer ur den vardagliga sfären med rika empiriska exempel och 

andra ur den vetenskapliga där definitioner behöver belysas genom 

levande exempel. Då skulle lärares val av exempel och att levandegöra 

innehåll, vara strategier för att konkretisera de vetenskapliga 

begreppen genom utvalda empiriska erfarenheter. 

Innehållet och eleven som en utgångspunkt för undervisning  

De fyra möjliga curriculumprinciperna som presenterats ovan kan 

relateras till den underliggande utgångspunkten för undervisning som 

handlar om den didaktiska relationen mellan innehåll och elev som är 

central i den utvidgade modellen för didaktisk rekonstruktion. 

Innehållet och eleven skulle, med stöd i bildningsteoretisk didaktik, 

kunna utgöra grundvalar för undervisningens innehåll och 

organisering på en didaktisk klassrumsnivå, men också som en 

curriculumprincip. Detta avsnitt kan också ses som en sammanfattning 

av avhandlingens teoretiska bidrag.  

 

Utifrån de delar av diskussionen om kraftfull kunskap som återgetts 

tidigare, kan Youngs och Mullers (Muller, 2022; Muller & Young, 2019; 

Young & Muller, 2013, 2015) förslag sammanfattas som att när vi 

formulerar vad syftet med skola och undervisning är, bör vi beakta 

värdet av alla elevers tillgång till specialiserad kunskap som förklarar 

omvärlden mer kraftfullt än vardagens erfarenheter. 

Tillgängliggörande av specialiserad, vetenskaplig kunskap som kan 

vara kraftfull verkar betydelsefullt, men det finns också annan kunskap 

skapad i samhället som också kan vara väsentlig för elever när det 

kommer till epoktypiska samhällsfrågor. Exempelvis kan kunskap om 

nyhetshändelser (Olsson, 2016, 2021), praktisk kunskap (Bornemark & 

Svenaeus, 2009) eller kunskap 0m samhälleliga institutioner nämnas. 

Denna sorts kunskap kan vara generaliserad (eventuellt även 

specialiserad om än inte nödvändigtvis av vetenskapssamhället) och 

befinna sig på en sorts mellannivå mellan specialiserad, vetenskaplig 

kunskap respektive vardagserfarenhet. Det finns behov av att utifrån 

de samhällsorienterande ämnenas didaktik fortsätta diskutera och 

nyansera vilken sorts innehållslig kunskap som blir viktig för elever i 
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undervisningen. Inte minst för att elever behöver kunna saker 

tillsammans för att kunna leva tillsammans (jfr Sörlin, 2019) och de 

behöver kunna saker om sin omvärld för att kritiskt kunna förstå och 

agera i den som medborgare (jfr Amnå, 2008; Andersen, 2005; 

Christensen, 2013). Det finns möjligheter i att fortsätta samtalet om 

vad elever behöver veta, kunna och förstå, eventuellt även i förhållande 

till framtida mål. 

 

I avhandlingen används Klafkis bildningsteori och kritisk-konstruktiva 

didaktik och med utgångspunkt i dessa idéer har subjektet och eleven, 

jämte innehållet, en betydelsefull funktion. I detta avseende behöver vi 

också, menar jag, på en läroplansnivå beakta elevens perspektiv när det 

kommer till syftet med skolan. 

 

I ett elevperspektiv skulle kunskap skapad ur vardagens erfarenheter 

utifrån ett bildningsperspektiv och i relation till det dialektiska 

förhållandet till kraftfull kunskap kunna beskrivas som ett dubbelt 

värde: 1) ett värde i den personliga bildningen som ett resultat av 

undervisning och lärande, 2) ett värde att beakta för att skapa ett möte 

mellan vardagskunskap och vetenskaplig kunskap. Den dynamiska, 

kategoriala relationen får betydelse i det ämnesdidaktiska 

sammanhanget genom de sätt som innehållet relateras till elevernas 

förförståelse och med relevans för deras samtid och framtid. Värdet av 

elevens omformande är något som också Biesta (2015) pekar på när 

han lyfter elevernas inbrytande i världen som ett syfte med skolans 

utbildning, jämte kunskapskvalifikation och socialisation. 

Diskussioner om syfte och innehåll i SO-undervisningen skulle ur 

didaktiska och bildningsteoretiskt perspektiv kunna innebära att både 

eleverna och innehållet kan ses som centrala utgångspunkter, om än på 

olika sätt. 

 

Att tänka om undervisning utifrån en kategorial bildningsidé kan 

handla om att ta utgångspunkt i curriculumprinciper för vad som ska 

väljas, hur det ska rekonstrueras och varför. Klafkis sätt att förena 

formal och material bildning i kategorial bildning handlar om att ta 

vara på både elevers intressen, motiv och ingångar, liksom det som kan 
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vara relevant och betydelsefullt i innehållet. Freires (1975) 

uppmärksammande av de studerandes erfarenheter och hur dessa kan 

generaliseras, relateras till specialiserad kunskap som kan fungera 

kraftfullt i människors liv. Ett sätt att uppmärksamma av elevernas 

erfarenheter skulle kunna vara att använda Klafkis kategoriala 

bildningsperspektiv, konkretiserat genom den didaktiska analysens 

frågor (Klafki, 1995; Klafki, 2000) vid planering och genomförande av 

undervisning om epoktypiska samhällsfrågor. Klafki sätter genom 

dessa ljuset på den innehållsliga vad-frågan men också synliggörande 

av innehållet i relationen till för vem och varför undervisningen bör 

handla om det ena eller det andra. Klafkis idéer är betydelsefulla för 

förståelsen av undervisning ur ett allmändidaktiskt perspektiv, men 

blir särskilt viktiga ur de samhällsorienterande ämnenas didaktik och 

när det handlar om undervisning om samhällsfrågor. Detta då, speciellt 

den senare Klafki, tar utgångspunkt i samhällsförståelse och 

samhällskritik. Idéerna blir ämnesdidaktiska genom att elevers 

förståelse av, ansvarskännande och agerande i samhället också har 

vitala ämnesspecifika dimensioner.  

 

I denna avhandling har teman som lärares rekonstruktion, elevers 

förförståelse och undervisningens betydelse för elevernas framtid 

belysts. Analyserna av empirin har visat på vikten av att lärare skapar 

ett möte mellan eleverna och innehållet. Här kan det vara av värde att 

poängtera att det inte finns ett sätt att möjliggöra för ett sådant möte. 

Detta beror på att elevernas och lärarnas frågor, utgångspunkter och 

sammanhang ser olika ut. Men det verkar vara signifikant att elevers 

frågor och betydelsen för deras samtid och framtid i samband med 

innehållet ges utrymme i undervisningen. Likaså att undervisningen 

om samhällsfrågor baseras på specialiserad kunskap med relevans för 

skolämnena och omvärlden. Här är både elementariseringsprocesser 

(Duit et al., 2012) och fundamentala processer viktiga. Ett exempel på 

den fundamentala processen synliggjordes i studie 2a genom de 

fokusgruppsintervjuer som gjordes med elever om hur de förstod 

begreppet migration och vad de tänkte på rörande detta (Blanck, 2021). 

Detta har med processerna som har med elevers ingångar och 

förförståelse att göra. Sett till modellen för didaktisk rekonstruktion är 
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elevdelen inte lika utförligt beskriven av Duit et al. som innehållsdelen 

(2012). De fundamentala processerna är nära sammankopplade med 

de elementära när det kommer till undervisningen. Det var en sorts 

elementarisering som tog form i forsknings- och utvecklingscirkeln i 

Migrationsprojektet (Blanck, 2021). I cirkeln utvecklades undervisning 

genom migrationsbiografierna utifrån både specialiserad kunskap och 

kunskap om att undervisa mellanstadieelever. Det kan förstås som ett 

sätt att genomföra en elementariseringsprocess där den vetenskapliga 

strukturen görs till en struktur för undervisning.  

 

Relationerna mellan elementarisering och de fundamentala 

processerna kan förstås i ljuset av det dialektiska samspelet mellan 

subjekt och objekt som exempelvis den finländske filosofen Snellman 

beskrev redan i mitten av 1800-talet, enligt Uljens. Där vetande om 

omvärlden existerar som en syntes mellan tänkande som är beroende 

av en omvärld och en omvärld som är beroende av tänkande, samtidigt 

som detta samspel inte kan fångas utan endast omtalas som en erfaren 

omvärld (Uljens, 2006, 2022). Skolans SO-undervisning kan vara en 

plats där sådana möten och dialektiska samspel mellan eleverna och 

vilka de är, formas och omformas i förhållande till omvärlden. En 

omvärld som de tillsammans med sin lärare erfar på olika sätt genom 

att den tillgängliggörs för dem.  

 

När lärare ska relatera innehållet till eleven kan den exemplariska 

principen vara en urvalsgrund för vilka exempel, fall eller begrepp som 

väljs för att åskådliggöra, engagera och bidra till elevernas vidgade 

förståelse av fenomenet. Centralt för elevers möjligheter att förstå ett 

fenomen är att lärare reflekterar över vilka exempel som tar plats i 

undervisningen och hur de kan representera olika och rika perspektiv 

på fenomenet. Utmaningar finns här gällande hur det valda 

samhälleliga fenomenet kan förklaras i förbindelse med samtid, 

framtid och det förflutna för den specifika elevgrupp som är i fokus. 

Liksom i att uppmärksamma vilka representationer som valts avseende 

kön, etnicitet, socio-ekonomiska faktorer, funktionsvariation, religion, 

sexualitet och så vidare. Det kan även vara betydelsefullt att utmana 

eleverna genom reflektion över hur de exempel som väljs fungerar i 
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förhållande till specialiserad kunskap och elevers tidigare förståelse 

och intressen.  

 

Sett ur ett bildningsfilosofiskt perspektiv skulle migrationsbiografierna 

kunna möjliggöra elevernas samspel med omvärlden genom att 

biografierna blir ingångar till fenomenet migration. Biografierna kan 

också ses som ett sätt för individen att få möjlighet att öppna sig för 

den mångfald som finns i världen utifrån Humboldts perspektiv på 

bildning (Lüth, 1998). Men hur kan lärare i undervisningen möjliggöra 

för eleverna att öppna sig inför världen? En form av öppnande skulle 

kunna handla om inlevelse, identifikation och igenkänning. I så fall 

skulle ett ”öppnande inför världen” kunna ta form när eleven får en 

jämförelsepunkt i migrationsbiografierna genom att dessa beskriver en 

annan människas livsberättelse. Migrationsbiografierna speglar på så 

sätt samspelet mellan specialiserade kunskap och elevens inlevelse och 

igenkänning. Pendlingen mellan jaget och biografin skulle också kunna 

relatera till Gadamers (1960/2015) tanke att med hjälp av 

undervisningen fara ut i världen för att återvända med nya 

erfarenheter.  
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Betydelser för skola och samhälle  

I denna summerande och framåtblickande del lyfter jag resultatens 

betydelser för de samhälleliga utmaningar vi står inför, för att sedan gå 

över till betydelser för skolan och professionen. Därefter presenteras 

förslag till vidare forskning, förutom det som redan nämnts tidigare, 

följt av ett slutord.   

Samhälleliga utmaningar och undervisning om epoktypiska 

samhällsfrågor 

De sammansatta utmaningar som vi står inför kan undervisas om 

genom epoktypiska samhällsfrågor. I avhandlingen diskuteras några 

förslag för hur curriculumprinciper formulerade med stöd i 

bildningsteoretisk didaktik, kan bidra till formandet av undervisning 

som kan ge elever möjlighet att förstå och agera klokt tillsammans med 

andra. Här har den kraftfulla kunskapen i samspel med elevers tidigare 

erfarenheter och kunskaper lyfts fram som grunder för lärares urval 

och rekonstruktion av undervisning. Men då inget klassrum är det 

andra likt blir det av stor betydelse att lärare får använda sitt 

friutrymme och professionella omdöme att planera och genomföra 

kraftfull undervisning. En undervisning som inspirerar, utmanar och 

bidrar till att elever får ta del av det som samhället hittills vet om 

innehållet i fråga. Likaså har här getts ett förslag om ett 

flerdimensionellt bildningsbegrepp som en möjlig curriculumprincip 

för undervisning om epoktypiska samhällsfrågor. När undervisningens 

fokus är komplexa frågor som migration, klimatförändringar, genus, 

rättvisa och makt kan det vara fruktbart att beakta samspelet mellan 

kognitiva, etiska och estetiska dimensioner av bildning.  

 

Även bildningsperspektivets betoning av kunskaper i relation till 

mening skulle kunna få betydelse vid undervisning för kunniga och 

kritiska medborgare. De tre bildningsdimensionerna kan föras 

samman och användas som en riktning i undervisningen om 

epoktypiska samhällsfrågor. Den kognitiva dimensionen med kraftfull 

kunskap som hjälper eleverna bortom vardagsförståelsen kan ses som 

en del. Den kan underlätta för eleverna att se världen på nya sätt. Till 
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detta skulle de etiska och affektiva dimensionerna föras för att bidra till 

att eleverna få möjlighet att förstå sig själv och utveckla ett grundat 

omdöme för att förstå andra i världen. Vilket även leder in till den 

tredje dimensionen (som även här är minst utredd) där de praktiska 

och estetiska dimensionerna i undervisningen kan bidra till att elever 

genom skapande och görande får fördjupad förståelse och utvecklar 

förmågor att uttrycka sig och handla. Kanske kan elever som initieras i 

epoktypiska samhällsfrågor genom undervisningen utvecklas till 

kunniga människor som kan tänka kritiskt och utveckla en praktisk 

klokhet?  

 

Betydelse för skolan och professionen 

De i resultatdelen föreslagna curriculumprinciperna och dessas uttryck 

i lärares didaktiska analyser, val och handlingar vid undervisning om 

epoktypiska samhällsfrågor kan, som beskrivits ovan, ha betydelse för 

samhället och också för skolan.  

 

En första betydelse för skolan och undervisningen är att dessa enskilt 

eller tillsammans, kan vara användbara i samtalet och utvecklingen av 

syfte och organisation av skolans undervisning i samhällsorienterande 

ämnen. Det kan vara utifrån någon av dessa curriculumprinciper eller 

andra. Det återbesök i Klafkis bildningsteoretiska och konstruktiva 

didaktik genom empiriska resultat som görs i denna avhandling visar 

att det i dessa perspektiv finns mycket att inspireras av. Resultaten om 

elevers användning av inferenser, begreppsutveckling genom välvalda 

exempel, migrationsbiografier, ämnessamspel och det 

flerdimensionella bildningsbegreppet kan bidra till förståelse och 

utveckling av undervisning. Samtidigt som de både forskningsmässigt 

och i undervisningspraktiken behöver utvecklas vidare. Därmed blir 

betydelsen för lärare att tillsammans kunna utveckla sin undervisning 

som en reflekterande praktik viktig. En för skolan central fråga kan 

vara att möjliggöra för lärares curriculum-tänkande om sin 

undervisning. Kanske kan lärares didaktiska analys och val stöttas av 

tankefigurer som curriculumprinciper och didaktiska modeller som 

den utvidgade modellen för didaktisk rekonstruktion? 
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En andra betydelse som resultaten kan ha för skolan och professionen 

har med avhandlingens metodval att göra. I migrationsprojektet 

utvecklade lärarna tillsammans med forskargruppen undervisning i en 

forsknings- och utvecklingscirkel. I cirkeln diskuterade de deltagande 

lärarna de lästa texternas och föreläsningarnas generella erfarenheter i 

förhållande till sina erfarenheter av undervisning i SO. Utifrån dessa 

träffar utvecklades undervisningsmoduler. Men cirkeln erbjöd också 

möjligheter till självbildning för lärarna (jfr Gustavsson 2013). Denna 

form av forskningscirkel kan också ses som användbar för att stärka 

lärares professionella omdöme.  

 

För det tredje kan förslaget till en utvidgad modell för didaktisk 

rekonstruktion nämnas (se Figur 6, s.143). Samt hur modellen kan 

hjälpa forskare och lärare när de utvecklar, planerar och genomför 

undervisning. I avhandlingen har en utvidgad form av modellen för 

didaktisk rekonstruktion, där curriculumprinciper och lärares 

didaktiska analys, val och handlingar tar form, föreslagits. När lärare 

och forskare använder modellen kan den både fungera som ett 

analytiskt verktyg för beskrivning och analys av undervisningens 

centrala didaktiska relationer, men också för att ta ut riktning för olika 

möjliga framåtriktade vägar och strategier för SO-undervisningen och 

hur innehåll kan rekonstrueras.  

Förslag på vidare forskning 

Det behövs fler studier om undervisning om epoktypiska 

samhällsfrågor i SO-undervisning! Fler skolkontexter och tematiska 

innehåll behöver undersökas, både ämnesspecifika och 

ämnesövergripande. Hur eventuell kontrovers och konflikt kan få rum 

i undervisningen om samhällsfrågor, liksom mål och inriktning för 

elevers samhällsmedvetande och deltagande i demokratiska samhället, 

behöver diskuteras och undersökas vidare. Likaså har det blivit tydligt 

att det behövs ytterligare studier av modellen för didaktisk 

rekonstruktions uppmärksammande av elev, innehåll och 

undervisningsrelationerna. Särskilt skulle elevperspektivet kunna 

utvecklas gällande hur de fundamentala processerna och innehållets 
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betydelse för elevers samtid och framtid kan förstås i förhållande till 

exempelvis inriktningar av detta perspektiv som har med elevers 

begreppsliga förändring att göra. Något som också skulle kunna 

utforskas mer är elevers lärandeprocesser vid utveckling av begrepp 

och användande av inferenser, särskilt utifrån de samhällsorienterande 

ämnenas didaktik i grundskolan. Det vore också intressant med mer 

praktiknära forskning i ett svenskt sammanhang utifrån 

bildningsteoretisk didaktik.  

 

För att kunna utveckla undervisning om epoktypiska samhällsfrågor 

väcks frågor om strukturer för lärares professionella reflektioner. Det 

finns ett behov av ”pedagogiska rum” för professionsutveckling och 

gemensamt kollegialt lärande för att kunna resonera om didaktisk 

analys, val och handlingar. Här skulle forsknings- och 

utvecklingscirklar kunna vara ett forum, men vilka fler sätt skulle 

kunna vara möjliga? Lärare i Sverige har ett relativt stort friutrymme 

men behöver också resurser i form av tid, ork, plats och strukturer för 

att kunna använda detta friutrymme.  

Slutord 

Undervisning om epoktypiska samhällsfrågor berör flera dimensioner. 

Relationen mellan elevernas förförståelse och den specialiserade 

kunskapen. Relationen mellan de ämnen som bidrar till 

undervisningens innehåll. Liksom att i undervisningen skapa rum för 

kognitiva, etiska och estetiska dimensioner av kunskap och förmågor.  

 

I denna avhandling har jag utforskat vad som händer om olika 

perspektiv relateras till varandra: både empiriska och teoretiska, både 

ämnesspecifika och ämnesintegrerade, både de som har med innehåll 

och de som har med eleverna att göra. Men som med allt, så finns det 

tillfällen för dynamiska samspel och tillfällen för fokus på det enskilda. 

Det finns tillfällen när möten och samspel innebär ett mervärde.  

 

Att se på undervisning ur ett bildningsperspektiv kan berika och 

inspirera undervisning i de samhällsorienterande ämnena genom att 

skapa möjligheter till vindlande upptäcktsresor och möten med andra, 
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för eleverna främmande – men ändå igenkänningsbara – perspektiv. 

Därmed skulle ett bildningsperspektiv kunna användas för att 

undersöka elevens egen identitetsutveckling och omformning, men 

också stimulera till samhällskritik och samhällsförändring. Detta möte 

mellan eleven och innehållet, som kan ta sig uttryck på så många sätt, 

kan ses som en central utgångspunkt för planering och genomförande 

av undervisning. När elever initieras i och får möta autentiska 

epoktypiska samhällsfrågor, som är viktiga för dem på riktigt, kan de 

ges möjlighet att bli kunniga, kritiska och ansvarstagande för sig själva 

såväl som för andra.  
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Summary 

 

Encounters between students and social issues  

Didactic and educational theory perspectives on teaching about epoch-

typical social issues 

 

Introduction 

 

Humanity faces several major challenges, such as climate change, 

inequality, war, and migration. Several of these challenges can be 

related to the 17 UN goals for sustainable development, which concern 

among other things the eradication of extreme poverty, fair access to 

resources, education, gender equality, peace, and climate-related and 

environmental efforts (United Nations, 2015). These challenging social 

issues can be described as epoch-typical, according to Wolfgang 

Klafki’s (1985/2016) definition important value-based issues in our 

time, which can stimulate interest and commitment among students 

due to their relevance and significance.  

 

For education and teaching in school, epoch-typical social issues raise 

various questions at different levels. At the general curriculum level, it 

is important to discuss what schools can and should contribute in terms 

of the development of children and young people into well-informed, 

wise citizens who can handle social issues together. In relation to this, 

the “knowledge turn” in education research (Bladh, 2020; Chapman, 

2021; Hoadley et al., 2019; Muller, 2022) has reclaimed the centrality 

of “knowledge” in the curriculum. Education sociologists Young and 

Muller (2019; 2013, 2015) have contributed to this turn by highlighting 

powerful knowledge and arguing that all students in school should have 

access to scientific knowledge that explains the world in different ways 

compared to, for example, everyday knowledge. The starting point of 

this dissertation is that knowledge, which can be powerful and come in 

different forms, constitutes a central principle of selection in teaching, 

but that it also needs to be supplemented with perspectives related to 
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each student’s experiences and development. These issues relate to 

curriculum principles, seen as starting points for the decisions, 

justifications, and processes behind what school is supposed to do in 

relation to students, culture, and society, but also indications of how 

these considerations are expressed in the curriculum (Bladh, 2020, 

2021). 

 

At a level closer to the classroom, social issues generate questions about 

how such issues can be handled when teaching in the social science 

subjects. For instance, questions arise about the didactical choices that 

teachers make when planning, implementing, and evaluating teaching 

about social issues. The dissertation uses the term epoch-typical social 

issues. The designation “epoch-typical” refers to Klafki’s (1985/2016, 

s.74-83) perspective and definition of such issues as important value-

related issues for our time, which also possess an inherent educational 

potential since their relevance and significance can stimulate interest 

and commitment among students. “Social issues” is a conventional 

term in Swedish subject-specific education research (Jägerskog et al., 

2021; Larsson, 2019; Morén, 2017; Tväråna, 2019) and in Swedish 

curriculums (Skolverket, 2022a, 2022b). The investigated projects, 

dealing with sustainable development, sustainable and fair cities, 

money, and migration, are understood as focused on epoch-typical 

social issues. Teaching social issues is often difficult, since social issues 

can be sensitive, complicated, and require perspectives from different 

school subjects to be represented fairly (McIntosh et al., 2019). Social 

issues can also be complex and potentially controversial (Flensner, 

2019, 2020; Flensner et al., 2019; Larsson, 2019; Larsson & Larsson, 

2021), which makes it important to address them in school (Hess, 

2009).  

 

The two levels – curriculum principles and teachers’ didactical 

analyses, choices, and actions when teaching – are also interconnected 

and develop in relation to each other. The principles can provide 

enabling conditions for teaching, but perhaps also constitute obstacles 

in some cases.  
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Aim and research questions 

The aim of the dissertation is to investigate and analyse 

interdisciplinary teaching of epoch-typical social issues in compulsory 

school, based on didactic and educational theory in order to develop 

knowledge about the teaching´s didactical possibilities and challenges. 

 

1. What curriculum principles appear essential for the teaching of 

epoch-typical social issues, in terms of relationships between the 

content and the students? 

 

2. What is important for teachers’ didactical analyses, choices, and 

actions related to the planning and execution of teaching about 

epoch-typical social issues, in terms of relationships between the 

content and the students? 

 

The dissertation includes discussion of two practice-based classroom 

studies focused on the social science subjects in years 4–9 of Swedish 

compulsory school. The investigated projects are organised as 

interdisciplinary teaching in which the perspectives of several school 

subjects interact in relation to the following content: sustainable 

development, sustainable and fair cities, money (Study 1), and 

migration (Study 2). These are epoch-typical social issues explained 

and understood based on the concepts, models, and perspectives of 

multiple subjects in school. The studies are analysed through 

educational theory and didactics perspectives inspired primarily by 

Wolfgang Klafki’s work. The basic didactical relationships between 

students and content in the teaching designs of teachers are in focus 

here, operationalised and concretised through the Model of 

educational reconstruction (Duit et al., 2012) and Carlgren’s (2015) 

concept of Undervisningspraktik (Teaching practice). The didactical 

relationships are also put into interaction with a broad societal context. 

Summary of the two studies 

This compilation thesis is based on two studies. In the first study, När 

ämnen möts (Encounters between subjects, Blanck, 2014, licentiate 

thesis), my focus was to analyse how a school subject, in this case civics, 
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finds expression in teaching practices based on subject integration and 

in interaction with other subjects. In the study, I investigated and 

observed teaching in three subject-integrated projects and interviewed 

three teachers in each project to contribute new knowledge about 

subject-integrated teaching, the roles of the subjects, and their 

interrelationships.  

 

The main results fall into two categories, the first of which shows how 

the subject of civics is included in interdisciplinary teaching. The 

results which deal with the characteristics and functions of civics as a 

subject are mentioned to a lesser degree in this dissertation. Instead, 

there is a focus on the other main finding of the licentiate thesis which 

shows how the level of subject integration varies over the course of the 

projects. The teaching is described as based on different types of 

interplay between subjects at different levels of integration, presented 

as a model for subject interplay (Blanck, 2014). During the lessons 

included in the projects, there is a movement between these types of 

subject interplay. The teaching was interdisciplinary and each school 

project touched upon one of the following themes: Sustainable 

development, Sustainable and fair cities, and Money. In the present 

dissertation, the results from the first study are discussed and used 

based on the notion that the projects are examples of planning and 

execution of teaching about subject-integrated and epoch-typical social 

issues.  

 

The other study was conducted as part of the research project 

Developing teaching about social issues: On didactical choices in the 

social science subjects in years 4–6 of compulsory school. The second 

study can be described as an in-depth follow-up study of the topics 

investigated in the first one, concerning subject-integrated projects. In 

the research projects of the second study, we have been inspired by 

design research and carried out two research and development 

workshops together with teachers in two different regional settings. I 

was the workshop leader of one of the two workshops, and followed the 

entire didactical process from ideas and planning to teaching practice 

together with teachers. There was a focus on how an interdisciplinary 
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content about migration was developed and tested through the 

teachers’ experience-based reflections upon and encounters with 

specialised knowledge. The main results in Article 2a are partly about 

how teachers develop a broad concept of migration, and their most 

important grounds for didactical choices when planning to teach 

migration as a theme. The results are also partly about how students 

bring extensive prior understanding to the teaching, even before it 

begins. The main results in Article 2b concern how students make 

inferences as a type of connection between their prior understanding 

and the educational content, and how the conceptual understanding of 

students develops in relation to the teaching about migration 

biographies.  

 

In the dissertation, I start out from the empirical material of the two 

studies and discuss it from the perspectives of educational theory and 

didactics in order to investigate the educational potential of teaching 

social issues.  

 

Theory 

Bildung is an elusive concept that has meant partly different things at 

different points in history. Two significant points of departure for 

bildung might be knowledgeability and a morally-oriented type of 

judgement (Gustavsson, 2017; Klafki, 1985/2016; Sörlin, 2019). 

Rebecka Horlacher (2013, p.2) says that a key aspect of the different 

definitions of bildung as a concept is that there is a connection between 

the inner cultivation of individuals and the development of a better 

society, accomplished by each individual that helps constitute that 

society. This description is in line with Klafki’s concept of bildung, a 

brief definition of which is that it involves the value of students’ 

knowledge, their development of a sense of moral responsibility, and 

practical-aesthetic dimensions, as well as a critical and reform-oriented 

perspective (Klafki 1985/2016).  

 

The bildung perspective highlights the considerations and reflections 

of teachers faced with educational choices and reconstructions. The 
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reconstruction of teaching, that is, how a teaching content is recreated 

and made accessible for students’ learning, is a central theme in 

subject-specific education. When teachers and researchers reflect 

upon, develop, and conduct teaching, they can start out from didactical 

models. For the two studies included in this dissertation, Carlgren’s 

(2015) concept of teaching practice and Duit et al’s (2012) model of 

educational reconstruction have been used as analytical frameworks 

for the empirical results. 

 

From the earlier theoretical contribution of Klafki (1985/2016), I have 

applied the ideas of categorical bildung and exemplary teaching. In 

brief, categorical bildung can be understood as a dynamic combination 

of material bildung, associated with the content, and formal bildung, 

associated with the development and fundamental life experiences of 

the student in relation to the content (Klafki, 1985/2016, s.18). 

According to Klafki (1985/2016), categorical bildung shows the student 

different examples of a phenomenon or social issue based on the 

exemplary principle. Based on more recent work by Klafki (1985/2016) 

and critical-constructive didactics, I use the role of the societal 

perspective in the form of critical approaches, societal change, and 

clarification of goals for education in school, as well as Klafki’s concept 

epoch-typical key problems.  

Previous research 

The model of educational reconstruction, which includes the three 

perspectives content, students, and teaching, has been used as an 

organisational principle for surveying the field of research. 

The perspective of content 

Starting out from educational sociology, several researchers in the last 

decade have argued that powerful knowledge, that is, specialised 

knowledge produced in society through scientific methods and 

democratic approaches, should be made accessible to all students 

(Chapman, 2021; Hordern, 2021; Muller & Young, 2019; Young & 

Muller, 2013, 2015). This has been described as a “knowledge turn” in 

education research (Bladh, 2020; Chapman, 2021; Hoadley et al., 
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2019; Muller, 2022). Some researchers, such as for instance Ilmi 

Willbergh (2016), have demonstrated that powerful knowledge, which 

allows students to reach beyond their own experiences with the help of 

a certain content, is in line with a European didactics tradition and 

Klafki. The knowledge turn has influenced Swedish research on 

subject-specific education in the social science subjects in the sense 

that researchers have taken powerful knowledge into account and 

problematised it. This has primarily been done at the curriculum level 

(Bladh et al., 2018; Carlgren, 2020; Franck, 2021; Gericke et al., 2018; 

Nordgren, 2017; Osbeck, 2020), however there is a need to investigate 

how specialised, powerful knowledge is expressed in teaching. 

Teaching about social issues is a particularly interesting example, since 

these issues often touch upon the specialised knowledge of several 

disciplines.  

 

The debate regarding how teaching should be organised in school 

involves a certain tension. It often happens that subject-specific 

teaching ends up in opposition to different forms of interdisciplinary 

education. In the research debate on subject integration, researchers in 

the Nordic and North American countries have described how teaching 

can instead be placed in different positions on a continuum, in relation 

to a range from lower to higher levels of integration (Adler & Flihan, 

1997; Applebee et al., 2007; Blanck, 2014; Drake & Reid, 2020; Hobel, 

2019; Jacobs, 1989; Klausen, 2011, 2014; Lonning et al., 1998). In 

terms of such a continuum, different forms of subject interplay with 

different levels of subject integration can be used for various needs or 

parts of a teaching process.  

The perspective of students 

To use students’ prior understanding, experiences, and knowledge as a 

basis for teaching, as well as the questions and interests that students 

bring to the classroom, is often described as an important aspect of 

teaching practice in literature about social science education or in 

education policy documents (see for instance Ekendahl et al., 2015; 

Karlsson & Zander, 2014; Levstik & Barton, 2015; Odenstad, 2014 

Sandahl & Johansson, 2020). However, there does not seem to be a 
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great deal of research about the prior understanding of compulsory 

school students in the field of social science didactics. A study in 

Northern Ireland and the U.S. that investigated the prior 

understanding of compulsory school students in relation to history and 

social studies (Barton et al., 2004) surprised student teachers, when 

they found out how much the students brought to the classroom in 

terms of experience and knowledge. Some aspects of the student 

perspective are treated in previous research on students’ conceptual 

change. The field of Conceptual change (Amin & Levrini, 2018; Duit & 

Treagust, 2012; Halldén, 1997; Lundholm & Davies, 2013; Vosniadou, 

2013) studies how students develop and sometimes change their 

conceptual understanding of the world. The concept inferences can also 

be used to examine what students do when they draw conclusions 

between prior and new understandings (Elbro & Daugaard, 2018; 

Radinsky et al., 2014). Moreover, previous research touches upon how 

feelings (Blennow, 2021) and affections (Antoniou & Zembylas, 2019) 

as well as ethical perspectives (Franck, 2014; Grönlien Zetterqvist & 

Irisdotter Aldenmyr, 2013; Lilja & Osbeck, 2020; Löfström et al. 2021) 

also have an impact on what is possible to learn for students facing a 

certain content. Previous research seems to emphasise the importance 

of creating a time and place for these aspects.  

 

The Brazilian educator and philosopher Paulo Freire (1975) also 

advocated using students’ experiences and situations as a basis for 

selecting content knowledge that might be relevant to them. His view 

is that education is about problematising the experiences and 

situations of students for them to have a chance to grasp their own 

situation on a more general level. 

The perspective of teaching 

Social issues in the context of the social studies subjects have been 

brought up in Swedish research on subject-specific education in the last 

decade. Some studies have treated social issues in curriculums and 

policy documents (Larsson, 2019; Morén, 2017; Morén & Irisdotter 

Aldenmyr, 2015). Studies have also been conducted on social issues in 

teacher education (Morén, 2017) and in classrooms (Flensner, 2019, 
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2020; Flensner et al., 2019; Tväråna, 2019). In relation to the 

perspective of teaching, previous studies using the model of 

educational reconstruction are also centrally important. The model has 

also been used in studies in geography (Reinfried et al., 2015) 

(Arrhenius et al., 2020) and history (Mathis, 2021) to structure the 

educational analysis.30  

Method and material 

A common denominator of both studies is that they are practice-

oriented, and that teachers and students are seen as co-creators of a 

more multifaceted type of knowledge about teaching (Serder & 

Malmström, 2020). I have worked with them in an abductive way 

(Timmermans & Tavory, 2012) which has entailed interpretation of the 

empirical material both in relation to theory and in relation to previous 

research. When working on the analyses, I have also been inspired by 

the interpretive perspective of hermeneutics (Alvesson & Sköldberg, 

2008 pp.54-57, 193f; Gadamer, 1960/2015).  

 

The first study investigated the teaching of three different subject-

integrated projects in years 4–9 in three schools. The results have been 

published in a licentiate thesis, and the research design can be defined 

as a multiple-case study in which the project of each school constitutes 

a separate case. In line with Yin (2007), several sources of empirical 

evidence have been used and data have been collected through 

participatory observations, interviews, and questionnaires. In sum, the 

collected data from the three schools comprise 27 lessons or work 

sessions, one long planning meeting, and five short and informal team 

meetings. In addition, nine semi-structured interviews have been 

conducted with three teachers from each team, and 17 questionnaires 

have been distributed to all team members, yielding a response rate of 

65%.  

 

                                                
30 The model has been used in several dissertations in history, geography, and Politische 

bildung, but they have been written in German. 
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The second study is a research study inspired by design research 

(Plomp & Nieven, 2013; van den Akker et al., 2006). The study as a 

whole can be described as a work process in three phases, based on the 

collaboration in research and development workshops of active 

teachers working in years 4-6 and researchers in subject-specific 

education. The material is based on the workshop that I have been 

responsible for and focus group interviews with students. Material has 

also been collected from recordings of lessons and discussions in small 

groups from a total of 13 teaching sessions. Out of these, 8 sessions 

involved two different year five classes, and the other 5 sessions were 

carried out in preparatory class, which includes students in years 4–6.  
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Results 

In Table 6, the results of the dissertation are presented in the form of 

four suggestions for possible curriculum principles for teaching epoch-

typical social issues, and how these can be expressed through teachers’ 

didactical analyses, choices, and actions.  

 

Table 6: The four Curriculum principles 

Curriculum principles Teachers’ didactical analyses, 
choices, and actions 

A multi-dimensional concept of bildung 
as a principle for teaching social issues 

Taking the interplay of cognitive, 
ethical, and aesthetic dimensions into 
account in teaching. 

Fundamental restructuring through 
subject interplay and epoch-typical 
social issues 

Structuring teaching content in terms of 
moving between different degrees of 
subject-specific and subject-integrated 
content. 

Students encounter content through the 
exemplary principle 

 

Analysis and choice of examples that 
promote access to content for a specific 
group of students.  

 

Conceptual development based on the 
principle of categorical bildung 

 

Teachers’ extended conceptual 
understanding enables them to select 
content for their students. 

Students’ conceptual development 
through authentic examples and 
inferences. 

 

 

1. A multi-dimensional concept of bildung as a principle for 

teaching social issues 

Based on a multi-dimensional concept of bildung as a principle for 

teaching epoch-typical social issues, the investigated multidisciplinary 

projects have indicated possibilities for contributing to the bildung of 
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students in a way that combines cognitive, ethical, and aesthetic 

dimensions. In the project of Stadenskolan, and also to a certain extent 

in the migration project, there are examples of teaching that includes 

these dimensions. A multi-dimensional concept of bildung is also 

prominent in literature on bildung (Key, 1897; Krathwohl et al., 1964; 

Lüth, 1998), and discussed in more recent literature (Broady, 2012; 

Gustavsson, 2017; Gustavsson, 2003; Gustavsson, 2013; Horlacher, 

2016; Sörlin, 2019; Uljens, 2006), while it is present in German 

didactics as well through Klafki (1985/2016).  

 

2. Fundamental restructuring through subject interplay 

and epoch-typical social issues 

Teaching about epoch-typical social issues can be structured in 

different ways. If the perspectives of several subjects are engaged, a 

possible contradiction or conflict could instead be seen as a 

relationship or connection, in the sense that the specific contributions 

of each subject are foregrounded and recognised as essential for 

understanding the interdisciplinary character of the social issue at 

hand. The connection can be seen as subject interplay through school 

subjects, as teaching which is both at home in a discipline and 

interdisciplinary at different stages of the subject interplay process. In 

this dissertation, I use Klafki’s ideas about restructuring and epoch-

typical social issues to investigate teaching projects in compulsory 

school. The five teaching projects included in the study are examples of 

interdisciplinary teaching about epoch-typical social issues. They 

constitute empirical examples of a restructuring which allows space for 

both subject-specific and subject-integrated content, but also for 

moving between those positions. Previous research has shown how 

subject-specific teaching can be seen as a prerequisite for subject 

integration (Beane, 1995; Hinde, 2005) and that subject integration 

can be described in terms of different degrees of integration between 

subjects (Adler & Flihan, 1997; Applebee et al., 2007; Drake & Reid, 

2020; Hobel, 2019; Jacobs, 1989; Klausen, 2011, 2014; Lonning et al., 

1998). The results of the present study are in line with this previous 

research. At the same time, my licentiate thesis also indicated that there 
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is movement between different types of subject interplay within one 

and the same project, which can be seen as an additional finding. 

3. Students encounter content through the exemplary 

principle 

A third principle concerns how students can be enabled to achieve 

categorical bildung through the exemplary principle. This involves 

teachers’ analyses and choices of examples that promote access to 

content for a specific group of students. Categorical bildung is 

understood here as the specific encounter between formal and material 

bildung that occurs when students come up against a well-chosen 

example of a certain phenomenon (Klafki, 1985/2016). According to 

Klafki, it is desirable in teaching to teach content that invites the 

students, at the same time as the students are addressed, activated, and 

empowered to open themselves up to the content based on their own 

questions, interests, and motivations. This double openness can be 

achieved through reconstructing the teaching. The migration project 

uses migration biographies as descriptions based on the exemplary 

principle. The exemplary principle, which determines what examples, 

cases, descriptions, or forms teachers select to provide students with 

opportunities to approach the phenomenon at the centre of the planned 

teaching, can be used to discuss the encounter between students and 

content. 

4. Conceptual development based on the principle of 

categorical bildung 

A fourth principle explains how students’ approaches to the content are 

linked to the development of conceptual understanding and the 

establishment of context. In relation to the migration theme, students 

use inferences when they draw conclusions between their prior 

understanding to content that is new to them (Blanck, 2023). This is in 

line with previous research on inferences (Elbro & Daugaard, 2018; 

Radinsky et al., 2014). Inferences and how teachers and students 

express the connection between students’ prior understanding and new 

content could be related to the concept of categorical bildung, since 

inferences can be seen as an expression of the double openness that 
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evolves when students are open to a certain teaching content and that 

content in turn is open to students and their life experiences. Inferences 

could be seen as a first step in the process of conceptual development. 

Based on the empirical results, moreover, students’ conceptual 

development seems to happen gradually. The results of the migration 

project indicated that the migration biographies contributed to that 

process.  

Content and students as a fundamental point of departure for 

teaching 

Content and students could, based on educational theory and didactics, 

provide the basis for organising teaching and teaching content at the 

curriculum level as well as the classroom level of pedagogical practice. 

In this context, at the level of curriculum principles and in terms of the 

overall purpose of schooling, I believe that we need to consider the ways 

in which students are allowed to develop based on their own 

experiences and knowledge. We also need to address how the 

significance of education for students’ lives, now and in the future, can 

be made relevant alongside aspects of content when teachers plan and 

carry out teaching.  

 

Conclusion 

Since our society today involves complex challenges, schools need to 

offer opportunities to students to understand such challenges and act 

wisely together with others. Teaching in school about epoch-typical 

social issues can be one way of doing it. When teachers address urgent 

and complex issues such as migration, climate change, gender, justice, 

and power, it can be particularly productive to consider the interplay 

between cognitive, ethical, and aesthetic dimensions of bildung.  

 

The overall theme of this dissertation has been to relate different 

perspectives to each other: empirical and theoretical, subject-specific 

and subject-integrated, content-related and student-related angles. 

Obviously, there is a time for interplay and a time for focusing on 
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particulars. There are contexts, however, when interaction and 

interplay can offer added value.  

 

A bildung perspective can be seen as an opportunity to enrich and 

inspire teaching in the social science subjects through enabling 

rambling exploration of and encounters with other perspectives that 

are unfamiliar, yet recognisable, to the students. A bildung perspective 

can support the development and formation of students’ own 

identities, but also stimulate social critique and social change. This 

encounter between students and content, which can happen in so many 

ways, can be seen as a key point of departure for planning and carrying 

out teaching. When students are introduced to and involved in 

authentic social issues that are important to them in real terms, they 

are given the opportunity to become knowledgeable, critical, and 

responsible, both for themselves and for others.  
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