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Abstract 

 

This study examines the subject civics (social studies) in interaction with other 

subjects in interdisciplinary projects. By studying three different integrated pro-

jects in the grades 7-9, the study examines how subjects interact with one another. 

The aim of the study is to describe and analyze the character and function of 

civics in interdisciplinary projects. The results are used to discuss the relationship 

between subject and integration. 

In the world of education, there are two endeavors that may seem to counteract 

each other: on the one hand, focus on more clearly subject-specific knowledge 

and, on the other, the pursuit of cooperation and interaction between subjects in 

different forms of interdisciplinary organization of teaching and learning. Inte-

gration between subjects can be seen as an opportunity to address the complex 

problems and challenges of today's citizens in a changing global world. 

The results of the study describe three dynamic interdisciplinary projects that all 

contain a movement between different types of interaction between subjects with 

various degrees of integration. These types are predisciplinary, helping, corre-

lated, shared and reconstructed. 

In addition, the study shows that civics in the three projects are emerging as an 

obvious main subject that aims to develop the pupils’ abilities to orientate (facts 

and concepts), analyze and discuss. So far integrated teaching appears to result in 

both what subject-specific teaching reaches and, moreover, it seems to form a 

synthesis knowledge that can be difficult to measure, but that relates to the main 

goals of the curriculum beyond subjects. These abilities to act can be used to 

describe the synthesized knowledge citizens need in order to act in the world. 

 

Keywords: civics, civics didactics, social studies, social studies teaching, interdis-

ciplinary curricula, interdisciplinary teaching, subject-integration, interdiscipli-

narity, first order concepts, second order concepts. 
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Förord 

 

I hela mitt liv har jag fascinerats av möten. Möten mellan människor och deras 

tankar, relationer och omgivningar. Mötet och samspelet skapar handling och där 

är det dynamiska i livet själv. Denna text både handlar om möten och har blivit 

till genom många olika sorters möten med andra människor. Texten har skrivits 

i olika miljöer på caféer, bibliotek och tåg i Sverige och i Asien. Texten har lästs, 

kommenterats och utvecklats med hjälp av många människor. Därför är det till 

flera människor av denna text som jag vill rikta ett stort och innerligt tack. 

Först vill jag tacka elever, lärare och ledning på min skola, Onsala Montessori-

skola, som möjliggjorde för mig att gå denna forskarskola. De idéer och den in-

spiration jag fått av arbetet med ämnesintegrerat arbete på skolan har gett mig 

idéer till uppsatsintresset och bidragit till mitt tänkande och min förståelse under 

processen.  

De tre undersökningsskolornas arbetslag och elever vill jag tacka för att de så 

generöst bjudit in mig till sina klassrum, möten och kaffepauser och låtit mig få 

ta del av deras projekt.  

CSDs forskarskola och den kreativa, kamratliga och kraftfulla miljö som den in-

neburit för mig vill jag också ge ett stort och varmt tack. Lärare och forskarklas-

sen – alla seminarier och träffar har gett mig oerhört mycket! Ett extra tack till 

samhällskunskapsgruppen med Susanna Celén, Emmy Jonasson Ring, Anneli Vi-

ker och Therese Dahlgren-Klöpper, ni har bidragit med kloka synpunkter som 

hjälpt mig i arbetet. Även Torben Spanget Christensen vid Syddansk universitet 

i Odense har bidragit med viktig respons för att utveckla min text. 

Ett speciellt tack vill jag också rikta till mina stöttande och engagerade handledare 

för diskussioner både live, över Skype och i otaliga kommentarer i dokument. 

Min huvudhandledare Hans Lödén som med tydlighet och försiktighet lotsat och 

utvecklat min text och mitt tänkande genom forskarskolan och Martin Kristians-

son som kommit med utvecklande frågor och resonemang.    

Ett innerligt tack går till min familj och mina vänner som stöttat, läst, diskuterat, 

peppat och trott på mig i denna process, utan er hade texten inte blivit skriven. 

Det är otroligt vilken kraft ni ger mig! Tack alla!  

Tobias och Malte – ni är fantastiska! Du, Tobias är helt enastående i att outtrött-

ligt tro på det jag gör och att ena stunden ägna timmar åt att diskutera detaljer i 
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texten, för att i nästa stund korrekturläsa text. Du, Malte är otroligt bra på att 

hjälpa mig vara i nuet och har gett mig många värdefulla lekavbrott och perspek-

tiv på texten.  

Många ovärderliga möten har hjälpt mig framåt i denna process. Nu när uppsat-

sen snart är avslutad och sommaren är här, är det ett alldeles speciellt möte vi 

väntar på, mötet med vår nya lilla familjemedlem och världsmedborgare som 

snart ska födas.  

Göteborg den 19 juni 2014 

Sara Blanck 
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Kapitel 1  
Inledning 

 

Denna studie handlar om ämnessamspel vid ämnesintegrerad undervisning och 

hur ämnet samhällskunskap gestaltas vid ämnessamspel. Med utgångspunkt i tre 

olika ämnesintegrerade projekt, vid tre olika grundskolors senare årskurser, un-

dersöks hur ämnena samspelar med varandra. Särskilt belyses på vilket sätt sam-

hällskunskapsämnets karaktärer och funktioner gestaltas.1    

Inom skolans värld ser vi idag två strävanden som kan tyckas stå emot varandra. 

Vi ser å ena sidan en strävan mot en tydligare fokusering mot skolämnen där de 

nya svenska läroplanerna klarlägger och stärker ämnenas bidrag till elevernas lä-

rande. Detta görs bland annat genom förtydligande av kunskapsinnehåll genom 

införandet av ”centralt innehåll” i ämnenas kursplaner, preciserade mål och kun-

skapskrav samt borttagandet av möjligheten att sätta blockbetyg i SO och NO 

efter åk 6 (Skolverket 2011a, Prop. 2008/09:87). 2 Ett ökat intresse för ämnesdi-

daktik bidrar sannolikt till att stärka ämnenas positioner. Å andra sidan syns även 

en strävan mot samarbete mellan ämnen. Det finns en internationell trend av att 

betona en ämnesintegrerad organisation och mer aktiva former av lärande 

(Fenwick, Minty & Priestley 2013:454, Applebee et al. 2007:1003). Ämnesinteg-

ration kan också ses som en möjlighet att kunna hantera de komplexa problem 

och utmaningar som dagens medborgare möter i det globaliserade samhället. Den 

danske ämnesdidaktikern Torben Christensen (2013a:201) argumenterar för att 

samhällskunskapselever behöver utveckla nyckelkompetenser i att reflektera in-

terdisciplinärt och träna sig i självreflektion, för att kunna analysera samhälleliga 

problem och kunna agera demokratiskt i det senmoderna samhället. Ytterligare 

                                                 

1 I litteraturen som behandlar ämnesintegrerad undervisning finns en variationsrikedom vad gäller be-
grepp och deras användning. I denna avhandling kommer jag främst att använda begreppet ”ämnes-
samspel” utifrån Klausens fagligt samspil (Klausen red. 2011). Med ämnessamspel avses därmed 
olika former av samspel mellan ämnen i undervisningssammanhang. I biblioteksdatabasen används 
uttrycket ämnesintegrerad undervisning och därför har jag valt att komplettera med detta. Undantag 
från detta görs då jag refererar till annan litteratur och forskning och i dessa fall används författarnas 

egna begrepp. En utförligare diskussion om begreppen kommer senare i uppsatsen. 

2 I remissyttrandet angående förslaget att avskaffa möjligheten att sätta blockbetyg i SO och NO efter 
åk 6 är vissa remissinstanser, däribland Myndigheten för skolutveckling, kritiska till förslaget och menar 
att förslaget kan innebära en återgång till mer avgränsad ämnesundervisning och mindre kunskapsin-
tegration och lärarsamverkan. Andra är oroliga över minskad ämnesintegration och att detta på sikt 
kan förändra kunskapssynen i skolan. Regeringen svarar att ämnesintegration även kan organiseras 
utifrån att betygsättningen sker i enskilda ämnen (Prop. 2008/09:87, s.21). Oavsett ämnesintegration 

eller inte innebär detta att ämnena och varje ämnes specifika kunskapsbidrag tydliggörs.  
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argument för att i undervisningen använda sig av ämnesintegration kan ses i re-

geringens och EUs vilja till undervisning präglad av entreprenöriellt lärande 

(Skolverket 2010:16f., Regeringskansliet 2009).3  

Denna tudelade strävan i att betona både ämne och ämnesintegration beskrivs i 

den nya läroplanen för grundskolan, Lgr 11, som att undervisningen ska organi-

seras så att eleven ”får möjligheter till ämnesfördjupning, överblick och samman-

hang, och får möjlighet att arbeta ämnesövergripande.” (Läroplan för grundsko-

lan, Lgr11 2011:14). Varje svensk skola ska alltså ge möjlighet för eleverna att 

möta både ämnesfördjupning och ämnesintegration. Brister dels gällande att 

inom SO-ämnen låta elever få träna ämnesspecifika förmågor som att resonera, 

analysera och kritiskt granska och dels brister i rektorers och lärares organisation 

för att ge möjligheter för elever att se helheter i kunskapsområden genom ämne-

sövergripande undervisning, visas i Skolinspektionens rapport om SO-undervis-

ning på högstadiet (Skolinspektionen 2013:6-7). 

Att se dessa två strävanden som motsatta beskriver James A Beane som en falsk 

dikotomi då effektiv ämnesintegration förutsätter djupa ämneskunskaper (Beane 

1995, Hinde 2005).4 Istället för att se dem som motstående bör vi fråga oss, me-

nar jag, under vilka förutsättningar och i vilket syfte det är bäst för elevers lärande 

med ämnesintegrerad undervisning och när och varför det passar bättre med äm-

nesspecifik undervisning? För att kunna avgöra när vi ska göra det ena eller det 

andra så behöver vi veta mer om vad som händer med ämnena, i detta fall med 

blicken riktad mot samhällskunskapsämnet, vid olika former av ämnessamspel 

och om det är någon speciell kunskap som utvecklas under undervisning där äm-

nen samspelar med varandra.  

Det senmoderna samhället, präglat av delvis motsatta trender genom globali-

sering och individualisering, ställer stora krav på individen vad gäller att kunna 

agera och fatta egna välavvägda beslut. Den starka staten som en självklar aukto-

                                                 
3 Det verkar råda en samstämmighet kring att ämnesintegration ofta är en förutsättning för entrepre-
nöriellt lärande, då undervisning utifrån detta förhållningssätt överskrider skolämnens gränser (Bager 
& Löwe-Nielsen 2009:9f; Berglund & Holmgren 2007:59-67; Skolverket 2010:16f). Tillväxtverket har 
utifrån OECDs definition av entreprenörskap satt samman en lista med nio punkter som beskriver hur 
en skola med entreprenöriellt fokus skulle kunna arbeta. En av dessa punkter är ”Eleven arbetar med 
autentiska och komplexa problem som överskrider ämnesgränserna” (Skolverket 2010: 16f.; Rege-

ringskansliet 2009) 

4 James A. Beane menar att motsättningen mellan disciplinernas kunskaper och curriculum integration 
(läroplansintegration) är falsk. Curriculum integration är inte riktigt det samma som ämnesintegration 
utan snarare en hög grad av integration som inte fokuserar på skolämnen utan på kunskaper, obero-

ende av ämnen, för att eleven ska förstå sig själv och sin omvärld (Beane 1995).  
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ritet att luta sig mot har fått konkurrens och medborgaren måste både självstän-

digt reflektera och handla i demokratisk riktning (Beck & Lau 2005; Christensen 

2011:2f). Här har samhällskunskapsämnet en viktig funktion att fylla genom att 

utrusta eleven med sådana kunskaper och kompetenser att hon förmår handla i 

demokratisk riktning både nu och i framtiden.  Den danske filosofiprofessorn 

Sören Klausen har sammanfattande formulerat ett motiv för ämnesmässigt sam-

spel där han kopplar samman samhällsutvecklingens krav på ökat samarbete mel-

lan ämnen både i utbildning, forskning och arbetsliv och kraven som ställs på den 

kompetente och väljande medborgaren: 

Det er nødvendigt at styrke det faglige samspil, fordi samfundsudviklingen 

stiller stadig større krav til samarbejde på tværs af fag i forskning, uddannelse 

og erhvervsliv, og fordi det voksende udbud af informationer, viden og 

handlingsmuligheder gør det viktigt at fremtidens borgere bliver i stand til at 

foretage kvalificerede valg og anvende viden uafhaengigt af en snaever og 

veldefineret fagsammenhaeng (Klausen 2011:34). 

När samhällsutvecklingen ställer större krav på samarbete mellan skolämnen blir 

det intressant att se hur dessa krav påverkar olika ämnen och vad olika ämnen 

har att bidra med till samarbeten och samspel med andra.  

Inom samhällskunskapsdidaktisk forskning finns i de nordiska länderna en på-

gående diskussion om vad samhällskunskapsämnet är och vad ämnet bidrar med 

till elevernas utbildning, vilken funktion det har. Här argumenterar exempelvis 

Bengt Schüllerqvist och Stefan Karlsson (2011) för att samhällsbegreppet och en 

progression av elevers samhällsbegrepp bör vara det centrala i samhällskunskaps-

ämnet. De menar att samhällsbegreppet kan fungera som ett övergripande be-

grepp för de olika perspektiven politik, ekonomi, sociologi, rättsväsende etc. 

Även när undervisningen studerar ”samhällsproblem” kan samhällsbegreppet 

med betoning på relationer mellan olika delar vara till hjälp och visa att åtgärder 

inom ett område kan leda till effekter inom ett annat.  

I den samhällskunskapsdidaktiska forskningen beskrivs samhällskunskapsämnet 

å ena sidan som omfattande, otydligt och splittrat (Bronäs & Selander 2002:75, 

Vernersson 1999:212). Det finns å andra sidan de som, utifrån studier av under-

visning, beskriver ett tydligare samhällskunskapsämne med en kärna av kunskaps-

områden och undervisningsmetoder som återkommer (Bernmark-Ottoson 2009, 

Karlefjärd 2011, Odenstad 2010, Karlsson 2011). Detta verkar betyda att vid 

undervisning i samhällskunskap, beskriven i senare studier, kan en specifik trad-

ition iakttas men att traditionen skulle kunna vara splittrad i fråga om spretande 
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och omfattande innehåll då många kunskapsområden förväntas beröras. Gemen-

samt för dessa nämnda senare studier är att betoningen ligger på vad ämnet är 

och vilken funktion det får när det undervisas i ämnesspecifika sammanhang. Om 

det globaliserade, senmoderna samhället ställer krav på individer att kunna re-

flektera interdisciplinärt (Christensen 2013a:201) så blir det intressant att studera 

hur detta kan se ut i ämnesintegrerad undervisning. Det vill säga, hur samhälls-

kunskapsämnet gestaltas i förhållande till andra ämnen vid ämnessamspel, både i 

förhållande till andra samhällsorienterande ämnen och till ämnen utanför de sam-

hällsorienterade ämnena, då detta till stor del är ett outforskat fält.   

Det kan vara så att samhällskunskapsämnet till sin karaktär har speciellt lätt att 

anpassa delar av ämnesinnehållet till olika ämnessamspel. Detta för att delar av 

ämnets innehåll, som exempelvis behandlar aktualiteter eller analys-, diskussion 

och samhällsorientering (Bernmark-Ottoson 2009; Odenstad 2011), kan berikas 

av och med andra ämnen. Det kan också vara så att samhällskunskapsämnets 

uppgift är att granska samhällslivet genom att kombinera och integrera synsätt 

från olika vetenskaper och skolämnen och att i vissa frågor använda en ämnesö-

vergripande syn på fenomen (Virta & Långström 2011:20).  I Lgr 11 beskrivs 

både demokratifostran och det nya entreprenöriella5 inslaget som delar som hela 

skolan bör arbeta med och samhällskunskapsämnet i synnerhet (Lgr11 2011). Ut-

ifrån ovanstående är det intressant att se hur just samhällskunskapsämnet fram-

träder vid ämnessamspel. 

Genom att beskriva samhällskunskapsämnet utifrån undervisning som bottnar i 

problemformuleringar som ligger bortom samhällskunskapsämnets gränser, men 

där samhällskunskapsämnet har något att bidra med för att belysa problemet, vill 

jag medverka till att ge ett perspektiv på samhällskunskapsämnet som hittills sak-

nats i ämnesdidaktisk forskning.  

 

                                                 
5 Då dagens ämnessamspel inte sällan ryms under paraplyet entreprenöriell undervisning bör detta 
förhållningssätt tas i beaktande. Med hänsyn tagen till avgränsning kommer den entreprenöriella 
undervisningen här endast lyftas fram som ett exempel på ämnessamspel och inte utredas mer djup-

gående.  



14 

 

Problemformulering och syfte 

 

I denna studie undersöks hur samhällskunskapsämnet gestaltas vid ämnesinte-

grerad undervisning utifrån samhällskunskapsämnets centrala ställning vad det 

gäller att förbereda elever för en föränderlig värld. Det senmoderna samhällets 

individualisering och globalisering ställer krav på ett aktivt medborgarskap där 

medborgarna behöver använda olika ämneskompetensers bidrag i samspel med 

varandra för att hantera utmaningarna. 

Syftet med studien är att beskriva och analysera samhällskunskapsämnets karak-

tärer och funktioner i ämnesintegrerade projekt. Resultaten används för att dis-

kutera relationen ämne och ämnessamspel.  

Undersökningen bedrivs genom klassrumsobservationer av tre ämnesintegrerade 

projekt i tre olika grundskolors senare årskurser samt lärares utsagor i intervjuer 

och enkät, vilket kommer att utvecklas mer i metodkapitlet. Studiens fokus riktas 

mot vilka aspekter av samhällskunskapsämnet som blir framträdande i samspel 

med andra ämnen vid planering, genomförande och bedömning av ämnesinte-

grerad undervisning.  

Den övergripande forskningsfrågan är: Hur gestaltas samhällskunskap i ämnes-

integrerad undervisning? 

 

Studiens preciserade frågeställningar 

 

1. Vilken eller vilka typer av ämnessamspel kommer till uttryck i de stude-

rade ämnesintegrerade projekten? 

2. Hur samspelar ämnena i de ämnesintegrerade projekten? 

3. Hur karaktäriseras samhällskunskapsämnet vid de tre projektens ämnes-

samspel?   

a) Vilka aspekter av samhällskunskapsämnet framträder i ämnessamspe-

len?  

b) Vilken funktion får samhällskunskapsämnet när det är en del av äm-

nessamspel? 
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Uppsatsens disposition 

 

Uppsatsens första kapitel består av en inledning där studiens problem, syfte och 

frågeställningar presenteras. I det andra kapitlet beskrivs först ett forskningsläge 

rörande samhällskunskapsämnet som utmynnar i en analysram för analys av sam-

hällskunskapsämnet som kategoriserar ämnesdidaktiska profiler och samhällsve-

tenskapliga tankebegrepp. Vidare i det andra kapitlet belyses forskning och teo-

rier kopplade till ämnesintegration som resulterar i en analysram för ämnessam-

spel bestående av fem typer av ämnessamspel.  Metod beskrivs och diskuteras i 

uppsatsens tredje kapitel. I det fjärde och femte kapitlet redovisas studiens resul-

tat, först de tre skolornas ämnesintegrerade projekt och därefter hur samhälls-

kunskapsämnet gestaltas i de tre projekten. Studiens resultat diskuteras sedan i 

det sjätte kapitlet och i det sjunde kapitlet presenteras studiens slutsatser. En sam-

manfattning återfinns i slutet av det sjunde och avslutande kapitlet.      
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Kapitel 2  
Forskningsläge och teorianknytning 

 

Inom de samhällsvetenskapliga disciplinerna kan två olika trender ses vad det 

gäller akademiska discipliners förhållande till varandra. Det ena är en ökad diffe-

rentiering i olika subdiscipliner och det andra är ett intresse för tvärvetenskapliga 

studier och en ökad integration mellan olika subdiscipliner (Dogan 1998:97; 

Goodin & Klingemann 1998:3). Att rikta fokus antingen inom disciplinen och 

fördjupning i det enskilda ämnets allt snävare delområden, eller mot tvärveten-

skap och mångvetenskap för att se vilka effekter olika kombinationer av perspek-

tiv och kunskaper kan ge, är två trender som liknar det som kan ske även inom 

skolans och klassrummets värld.  Ofta skildras ett spänningsförhållande mellan å 

ena sidan betoning av och fördjupning inom ämnet, och å andra sidan ett föror-

dande av tvärvetenskap och ämnesövergripande arbetssätt (Jfr Beane 1995, 

Hinde 2003, Sandström 2005, Svingby 1986, Vernersson 1999). Inte sällan ham-

nar diskussionen kring undervisningens vad, hur och varför i en polarisering mellan 

vad som ofta benämns som traditionell undervisning och olika former av alter-

nativ eller progressivistisk undervisning. Att nöja sig med en sådan enkel beskriv-

ning av något så komplext som undervisning, är problematiskt av minst två skäl. 

För det första finns det i denna förenklade polarisering inbyggda definitionspro-

blem, både när det handlar om att definiera ”traditionell” undervisning och olika 

former av undervisning där ämnen samspelar med varandra. För det andra så 

utestänger man genom denna tudelning möjligheten att se sambandet mellan äm-

nesspecifik och ämnesintegrerad undervisning då det senare bygger på ämnes-

specifika kunskaper.  

I denna studie undersöks relationen mellan ämne och ämnessamspel. Här är det 

samhällskunskapsämnet som står i förgrunden för att undersöka hur det ämnes-

specifika tar sig uttryck vid ämnessamspel. Samhällskunskap har det senaste dryga 

decenniet beskrivits på olika sätt. Några forskare visar på hur ämnet bidrar till att 

elever förstår samhällens villkor och hur samhällen kan förändras genom männi-

skors påverkan (Bronäs & Selander 2002:75, Schüllerqvist & Karlsson 2011). Det 

finns de som pekar på ämnets dubbla roll att både bidra till utveckling av kun-

skaper och tankefärdigheter och till utveckling av demokratiska färdigheter och 

medborgarfostran (Bernmark-Ottoson 2009, Sandahl 2011). Samhällskunskap-

ens koppling till utvecklandet av demokratiska värden (Andersson 2012, Broman 
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2009, Bromsjö 1965, Ekman 2007, Englund 1986) eller hur samhällskunskaps-

undervisning ser ut är också frågor som forskare berört (Bernmark-Ottoson 

2009, Lindmark 2013, Odenstad 2010, Sandahl 2011).  

Detta forskningsläge delas in i två delar där jag i den första delen tar utgångspunkt 

i ett resonemang om ämnesdidaktik för att sedan diskutera arbeten kopplade till 

samhällskunskapsämnet och samhällskunskapsundervisning. I den andra delen 

behandlar jag forskning som rör ämnesintegration och ämnessamspel.  

 

 

En ämnesdidaktisk studie 

 

I denna studie är begreppet ”ämne” centralt. När vi i vardagsspråket talar om 

”ämne” verkar det ofta självklart vad vi menar, medan termen kan användas på 

olika sätt. Gerd B Arwedson definierar ämnen som ”en sorts ordnande kategorier 

för det socialt reglerade tillägnandet av kunskap.” (Arwedson 1996:11f.). Dessa 

kategorier för tillägnandet av kunskap tar sig olika uttryck i olika sammanhang. 

Även i utbildningssammanhang menar vi olika saker med begreppet ämne.  

Schüllerqvist gör först skillnad mellan kunskapsområde och ämne, där han med 

kunskapsområde avser delmängder av mänsklig kunskap, i alla samhälleliga sam-

manhang. Ämne är kunskapsområden som inom en stat givits speciell status som 

skol- eller universitetsämne (Schüllerqvist & Gericke 2012:25). Vidare beskriver 

Schüllerqvist fem olika varianter av ämnen där ämnet gestaltas på olika sätt bero-

ende på sammanhang (se Tabell 2.1).  Beroende på var i utbildningssystemet äm-

net är placerat så gestaltas ämnet på olika sätt. Ett forskarämne skiljer sig från ett 

skolämne, ett gymnasieämne från ett grundskoleämne liksom ett högstadieämne 

från ett mellanstadieämne. I denna text kommer jag med ämne avse lärarens eller 

klassrummets ämne som det återfinns i grundskolans senare år. 
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Tabell 2.1 Ett ämnes varianter 

1. Idéernas ämne: Ämnet som återfinns i det samhälleliga samtalet, i poli-
tiska, lärarprofessionella, vetenskapliga och kulturella 
diskussioner. 

2. Det formellt beslutade 
ämnet: 

Så som ämnet formas efter den politiska processen. 

3. Utbildningsinstitution-
ernas ämne:  

Ämnets som det gestaltar sig utifrån lokala kursplaner 
och lokala beslut om ämnets ramar, mål och innehåll. 

4. Lärarens ämne:  Hur ämnet gestaltar sig när läraren går från planering 
till handling. 

5. Klassrummets ämne:  Hur ämnet formas i klassrummet när elevernas ämne 
möter lärarens ämne. 

6. Elevens/studentens 
ämne:  

Eleverna möter lärarens ämne men blandar med sina 
egna föreställningar (och sina studiekamraters, författa-
rens tillägg). I bästa fall har en förändring av detta skett 
efter undervisningssituationen. 

Utifrån Schüllerqvist 2012:27f.  

 

Ett ämne är inget statiskt utan något föränderligt som blir till och omformas ge-

nom processer inom och mellan dessa varianter av ämne. Det formellt beslutade 

ämnet i kombination med idéernas ämne har ofta inverkan på hur läraren omfor-

mar ämnet och hur det formas i klassrummets undervisning, där det också möter 

elevernas ämne. För att beskriva hur ett ämne ser ut i undervisning kan de didak-

tiska grundfrågorna vad, hur och varför? kombinerade med en övergripande fråga 

om vad skolans mål innebär vara en utgångspunkt för didaktiska diskussioner 

(Imsen 1999:31). Dessa frågor kan ses som allmändidaktiska då de kan appliceras 

på alla ämnen men de kan också, vid reflektioner över ett specifikt ämne, ge upp-

hov till ämnesdidaktiska diskussioner kring ett ämnes gestaltning som utvecklar 

ämnet. En definition av ämnesdidaktikbegreppet står Svein Lorentzen för och 

den betonar alla de reflektioner som man kan knyta till ett utbildningsämne och 

undervisningen av detta ämne. Den betonar ämnet som produkt och process på 

samma gång.  

Fagdidaktikk er alle de refleksjoner en kan knytte til et fag og undervisning 

av dette faget, som kan gi økt kunnskap om fagets beskaffenhet, om fagets 

legitimering og økt kunnskap om hvordan faget kan læres, undervises og 

utvikles (Lorentzen oa 1998:7 i Ongstad 2004:78). 
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Denna vidare definition av ämnesdidaktik är intressant för att den pekar på att 

ämnesdidaktik kan vara alla de reflektioner om ämnet och undervisningen av äm-

net och som kan ge ökad kunskap om ämnet och hur det kan läras, undervisas 

och utvecklas. Detta tolkar jag som att de utvecklande reflektionerna runt ämnet 

och undervisningen i ämnet kan ske i olika sammanhang och utifrån olika posit-

ioner. Exempelvis kan både elever, forskare, föräldrar, politiker, medborgare och 

ämneslärare i samhällskunskap och andra ämnen ha något att säga om samhälls-

kunskapsämnet, som skulle kunna utveckla och öka kunskapen om ämnet.  

 

 

Samhällskunskapsämnets framväxt 

 

Redan på 1930-talet började vikten av medborgarbildning och att människorna 

behövde samhällskunskaper att diskuteras (Bronäs & Selander 2002:75). Till en 

början lästes samhällskunskapsämnet som en del av historieämnet men det blev 

ett eget ämne på 1960-talet. Målet var att skapa demokratiska medborgare och 

skolan skulle lägga en grund för ett socialt och politiskt intresse (Virta & Lång-

ström 2011:33). Under ett par årtionden dominerade faktakunskaper, begrepp 

och teorier från flera vetenskaper med syftet att ge olika perspektiv på människan 

som samhällsvarelse. Ämnet kom under 1960- till 1980-talet att präglas av ”stoff-

trängsel” med huvudmoment som exempelvis befolkning, bebyggelse, näringsliv, 

samhällsekonomi, statsskick, politiskt liv, opinionsbildning, internationell politik 

och aktuella samhällsfrågor (Bronäs & Selander 2002: 76). Risk fanns att kun-

skapen blev ytlig och fragmentarisk då kunskapsbredden tog plats på bekostnad 

av fördjupning och sammanhang.  

Elevens vardagsliv och egna tänkande blev centralt för undervisningen under 

1980-talet. Stoffträngsel och partiell uppdelning byttes mot ”samhällsfrågan”, 

dvs. att eleven skulle få verktyg och möjligheter att kunna möta och påverka för-

ändringar i samhället och att relatera detta till sina erfarenheter. Det processin-

riktade arbetssättet med ett problemorienterat angreppssätt kring politik, eko-

nomi och arbetsliv utvecklades. Kritisk granskning och ifrågasättande fick ut-

rymme under mitten av 1990-talet (Bronäs & Selander 2002:76).  Om detta ledde 
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till mer djup eller fortsatt ytliga kunskaper, i och för sig mer elev- och var-

dagsnära, är oklart. I samband med införandet av nya läroplaner6, under senare 

delen av 1990-talet och 2000-talet, kom fostransuppdraget att stärkas och värde-

grundsarbete att betonas. Värdegrundsfrågor fick en starkare ställning i läropla-

nen i stort, men specifikt i samhällskunskapsämnets kursplaner (Kjellgren 

2007:121-125). Detta har inte varit helt oproblematiskt då värdegrundsfrågor, 

som att skolan ska fostra eleverna till demokratiska värderingar, både är komplexa 

och svårtolkade (Johansson, Brogren och Petäjä 2011:30f). Demokrati har varit 

betydelsefullt under hela ämnets historia, från det att ämnet skapades till dagens 

ämne. Lärande om och i demokrati är fortfarande en av ämnets centrala utgångs-

punkter (Virta & Långström 2011:39-53). Hur samhällskunskapsämnet kommer 

att formas utifrån de nya läroplanerna, Läroplan för grundskolan, förskoleklassen 

och fritidshemmet 2011 (Lgr 11) och Läroplanen för gymnasiet (Gy 2011) åter-

står än så länge att se (Skolverket 2011a, 2011b).  

 

 

Ämnesdidaktisk forskning om samhällskunskap 

 

Samhällskunskap är inget forskarutbildningsämne (Schüllerqvist 2012:34). Hittills 

har forskning rörande skolämnet samhällskunskap främst bedrivits utifrån två 

olika bakgrunder. Dels den forskning som tar upp samhällskunskapsdidaktik ut-

ifrån utbildningsvetenskapligt och pedagogiskt perspektiv och dels den forskning 

som samhällskunskapsdidaktiskt rör politisk kunskap och demokratisk kompe-

tens ur ett statsvetenskapligt perspektiv (Olsson 2011:51-58).  

Sett till studier om samhällskunskapsämnet och samhällskunskapsundervisning 

finns det några studier som berör samhällskunskapsdidaktik men det finns 

mycket inom området som ännu är outforskat eller som vi vet väldigt lite om.7 

De flesta studier som gjorts om samhällskunskapsämnet studerar ämnet som ett 

eget ämne och utifrån olika utgångspunkter och perspektiv. Det som utmärker 

ämnen är ofta ett resultat av i vilket sammanhang och utifrån vilket perspektiv 

                                                 
6 Läroplan för det obligatoriska skolväsendet, förskolan och fritidshemmet Lpo 94 och Läroplan för de 

frivilliga skolformerna, Lpf 94 med tillhörande kursplaner i samhällskunskap. 

7 Litteratursökningen har gjorts utifrån databaser som Libris, ERIC och Education research complete 
utifrån olika kombinationer av sökorden: interdisciplinary approach, social studies, education, high 
school, middle school, secondary school, civic teaching, ämnesintegrerad undervisning, samhällskun-

skap, samhällskunskapslärare    
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det undersöks. Merparten studier om ämnet och undervisningen i samhällskun-

skap riktar sig främst mot gymnasieskolans samhällskunskapsämne och några 

studier även mot grundskolans senare del (Harrie-Johansson 2011). Harrie-Jo-

hansson gör en ämnesdidaktisk forskningsinventering av de fyra SO-ämnena ut-

ifrån kategorierna a) studier av ämnesundervisningens betingelser, b) studier av 

talet om undervisning och undervisningsämnet samt c) studier av pågående 

undervisning och undervisningsresultat. Utifrån samhällskunskapsämnet pekar 

hon på att det framförallt saknas forskning om studier av pågående undervisning 

och undervisningsresultat. Av den forskning som finns i kategori a) och b) be-

handlar flera studier läromedelsforskning och ett stort intresse för aspekter av 

demokrati och demokratiundervisning kopplad till skola kan också ses (Harrie-

Johansson 2011). Då forskningsfältet är relativt lite utforskat är det intressant att 

fortsätta undersöka samhällskunskapslärares tal om ämnet och undervisning. 

Dessutom finns en kunskapslucka som rör studier av pågående undervisning. Att 

de flesta studierna är inriktade mot gymnasieskolans samhällskunskapsämne 

skapar intresse för studier med inriktning mot grundskolan. Studier med inrikt-

ning mot gymnasieskolans samhällskunskapsämne kan dock, trots att ämnet an-

tagligen tar sig delvis olika uttryck på olika nivåer inom utbildningssystemet, säga 

oss något om ämnets karaktär och om undervisningen, som kan vara giltigt även 

för grundskolans samhällskunskapsämne. Att studera samhällskunskapsämnet i 

grundskolans senare år kan dessutom vara intressant för att se om det finns skill-

nader avseende progression.  

För att organisera forskningsläget har några aspekter av samhällskunskapsämnet 

utmönstrats som särskilt väsentliga. Dessa aspekter är: 

 Samhällskunskap som kunskap och fostran  

 Samhällskunskapsämnets kunskapsområden 

 Samhällskunskapskunnande  

 

Indelningen gör inte anspråk på att vara uttömmande utan avser beskriva forsk-

ning med relevans för att i denna studie ringa in vad samhällskunskap är eller kan 

vara i skolans undervisning. Med den första aspekten, samhällskunskap som kun-

skap och fostran, avses att beskriva den spänning mellan kunskapsuppdraget och 

fostransuppdraget som kan ses som ett spår som går genom hela ämnets historia. 

Den andra aspekten, samhällskunskapsämnets kunskapsområden, behandlar ämnets 
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innehåll. Den tredje aspekten, samhällskunskapskunnande, avser beskriva indel-

ningar av ämnet avseende olika kunskapsdimensioner som ämnesdidaktiska ka-

tegorier, ämneskonceptioner, tankebegrepp samt de kompetenser som ämnet ut-

vecklar.          

 

 

Samhällskunskap som kunskap och fostran  

Det har länge funnits en ämnesdidaktisk diskussion inom ämnet om samhälls-

kunskapsämnets dubbla uppdrag i att både betona kunskap och fostran (Bern-

mark-Ottoson 2009:78f, Bromsjö 1965:78, 258-268, Englund 1986, Sandahl 

2011:39). Många gånger har diskussionen handlat om huruvida samhällskun-

skapsämnet bör fokusera kunskap eller fostran.  

Den medborgerliga fostran är närvarande i Tomas Englunds genomgång av sam-

hällsorientering och medborgarfostran i den svenska skolan under 1900-talet. 

Han beskriver utifrån analysredskapet en medborgerlig läroplanskod en utbildnings-

ideologi präglad av att varje elev ska fostras till en demokratisk medborgare som 

känner till sina skyldigheter och demokratiska rättigheter som att rösta och delta 

i politiskt liv. Även social fostran och samhörighetsfostran ses som central 

(Englund 1986:12-13). Under 1900-talet ser Englund tre olika konceptioner, ka-

tegorier för hur utbildningen utformas, som tar form där 1900-talets två första 

decennier präglas av en patriarkalisk konception med fokus på arbetarens och med-

borgarens plikter och rättigheter (Englund 1986:23f). Denna tid följs sedan av en 

vetenskapligt rationell konception som till en början efter andra världskriget betonar 

skolans roll att garantera demokratin, genom att fostra demokratiska medborgare 

till att övergå till att mer och mer betona förändrandet av samhället genom ve-

tenskap som problemlösare i välfärdssamhällets tjänst (Englund 1986:25-27). 

Den tredje konceptionen, demokratisk konception, tar sin början i slutet av 1960-

talet. Skolan ses som en politisk kraft i byggandet av ett bättre samhälle och sko-

lan får en aktiv fostrarroll i utvecklingen av elevers demokratiska samhälls- och 

människosyn. Skolan ska inte längre vara neutral utan ta ställning för demokratin, 

vilket syns i Lgr 80. Det talas om medborgarkompetens och att elever behöver 

en kunskapsgrund i form av en referensram för att kunna orientera sig i, och hålla 

sig kritisk till informationsflöde och för att självständigt kunna ta ställning 

(Englund 1986:29-32).   
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Fostransuppdrag blev förstärkt i LPO 94 genom att skolan ska vara värdeför-

medlande. Den demokratiska värdegrunden syns bland annat i skrivningar om 

grundläggande demokratiska värderingar, solidaritet, alla människors lika värde 

och jämställdhet (Kjellgren 2007:121, 141). Dessa skrivningar finns även kvar i 

Lgr11 i den allmänna delen som är gemensam för alla ämnen. Att skolan är vär-

deförmedlande kan ge positiva effekter men det finns också de som ifrågasätter 

om detta värdeförmedlande kan ske på bekostnad av att utveckla elevers kritiska 

tänkande. Bronäs och Selander menar att samhällskunskapsämnets moment för 

att fostra medborgare, genom fokus på reproducering och förmedling av värden 

och kunskap rörande medborgarskap, går före utvecklandet av elevers kritiska 

tänkande. De ser att eleverna nu förbereds inför det vuxna livet som medborgare 

oftare än de får uppleva demokrati (Bronäs & Selander 2002:79).  Utifrån Bronäs 

och Selanders resonemang, om nackdelarna med medborgarfostran genom för-

medling av värden och kunskap, kan frågan lyftas om vilken form av kritiskt tän-

kande som kan göras utan kopplingar till frågor som rör värdegrund. En central 

fråga blir också hur sambandet mellan fostransuppdraget och kunskapsuppdraget 

ser ut.  

Bernmark-Ottoson undersöker i sin studie mönster i samhällskunskapslärares be-

rättelser om sin ämnesundervisning över tid, kopplat till frågorna Varför, Vad, 

Hur? Hennes studie visar att när lärare talar om kunskaps- och fostransmålen ses 

de som beroende av varandra och att de är integrerade med varandra och sam-

manhängande där det ena förutsätter det andra (2009:78f). Hon använder com-

plexity-begreppet för att beskriva undervisningen i yttre och inre mål. De yttre 

målen för undervisningen är demokratisk fostran och utvecklandet av aktiva sam-

hällsmedborgare där eleverna utifrån fakta når förståelse, vilket leder till att de får 

möjlighet att kunna påverka sin närmaste omgivning och samhället i stort. De 

inre målen består av ämnesinnehåll och kunskapsområden som politik, ekonomi 

och internationella relationer (Bernmark-Ottoson 2009:74f, 77).8 Detta pekar 

mot att de båda uppdragen inte nödvändigtvis behöver stå emot varandra utan 

att de verkar hanteras parallellt av samhällskunskapslärare i undervisningen. Det 

styrker även Sandahl då han utifrån sin studie kommer fram till att det finns en 

stark koppling mellan kunskap och fostran och att det i samhällskunskapslärarnas 

                                                 
8 Complexity-begreppet kan översättas till komplexa målbilder och med det avses att undervisningen 
bör utveckla både färdighetskunskaper och innehållskunskaper. De yttre (externa) målen kan vara de 
som ligger utanför ämnet och kan handla om medborgerliga dygder och förmåga att klara sig i sam-
hället, medan de inre (interna) målen handlar om ämnets centrala begrepp och innehåll (Schüllerqvist 
& Osbeck 2009:22). Ingrid Mossberg-Schüllerqvist benämner detta som de kombinationsstrategier lä-

rare har när de länkar samman dessa yttre och inre mål (Mossberg-Schüllerqvist 2008:273ff).  
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tal om sin undervisning inte finns en motsättning mellan dessa (Sandahl 

2011:161-163).  

Inom forskning rörande samhällskunskapsdidaktik finns ett stort intresse för de-

mokratiska aspekter kopplade till skola och undervisning och till deliberativ 

undervisning utifrån deliberativ teori.9 I flera av dessa studier berörs också dis-

kussionen mellan skolans demokratiska fostransuppdrag, utbildning i demokrati 

och samhällskunskapsämnets kunskapsuppdrag i förhållande till utbildning om 

demokrati, politik, medborgares rättigheter och skyldigheter etcetera (se vidare 

exempelvis Ekman 2007, Broman 2009, Andersson 2012). Samhällskunskapsun-

dervisning verkar, paradoxalt nog inte ha effekter på elevers demokratiska orien-

tering (Broman 2009) såvida inte formerna för undervisningen är deliberativa 

(Andersson 2012, Ekman 2007).  

Sammanfattningsvis tycks samhällskunskapsundervisningen både utveckla kun-

skaper hos eleverna i att förstå det omgivande samhället och att de utvecklar de-

mokratiska värden genom en fostran till goda medborgare. Det verkar inte som 

det nödvändigtvis måste finnas en motsättning mellan fostran och utvecklandet 

av kunskaper, utan att flera studier utifrån samhällskunskapsundervisning verkar 

peka mot att lärarna hanterar denna tudelade strävan parallellt, exempelvis utifrån 

Bernmark-Ottossons yttre och inre mål (Bernmark-Ottoson 2009:74f). Från ett 

konstaterande att samhällskunskapsundervisningen rymmer både kunskap och 

fostran går vi vidare för att se vad som tidigare sagts om samhällskunskapsämnets 

kunskapsområden. 

 

 

Samhällskunskapsämnets kunskapsområden 

I forskningen om samhällskunskapsundervisning på högstadiet och gymnasiet 

finns ett tydligt mönster av återkommande kunskapsområden. Ett sätt att i denna 

studie belysa hur samhällskunskapsämnet gestaltas kan vara att se hur samhälls-

kunskapsinnehållet i projekten kan kopplas till tidigare studiers identifiering av 

                                                 
9 Deliberativ demokratiteori handlar om att människor som ska lära sig saker lyckas bättre om de till-
sammans med andra i ett öppet samtal lyssnar till andras argument. Genom samtalet förväntas de då 
både utveckla kunskaper om innehållet samtidigt som de utvecklar grundläggande demokratiska vär-
den. Detta menar man ökar förståelsen för olika sätt att tänka och att deltagarna får fler sätt att se på 

olika fenomen (Andersson 2012:9f). 
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kunskapsområden. De områden som identifierats är exempelvis ”politik och de-

mokrati”, ”ekonomi”, ”massmedia” och ”internationella relationer”. Dessutom 

betonas ”aktualiteter” som något speciellt viktigt (Bernmark-Ottoson 2009, Kar-

lefjärd 2011, Karlsson 2011, Odenstad 2010, Olsson, kommande, Vernersson 

1999). Aktuella fenomen och händelser är viktiga i samhällskunskapsundervis-

ningen och samhällskunskap kan beskrivas som ett aktualitetsämne där nyheter 

och det som händer i samhället diskuteras på olika sätt (Bernmark-Ottoson 

2009:75, Karlefjärd 2011:72, Karlsson 2011:144, Lindmark 2013:108, Odenstad 

2010:132, Olsson, kommande). Samhällskunskapsämnet knyter ofta an till det 

omgivande samhället och den samtida omvärlden. 

Kunskapsområdena tar sig lite olika form på gymnasiet jämfört med grundsko-

lans senare år.  På gymnasiet bestod kärnan av det stoffmässiga innehållet i sam-

hällskunskap A av ”Statskunskap”, ”Ekonomi” och ”Internationella relationer” 

(Karlefjärd 2011:108ff), vilket kan jämföras med att kunskapsområden som pri-

oriteras i grundskolans senare årskurser är ”Aktuella samhällsfrågor”, ”Sveriges 

politiska liv”, ”Lag & rätt”, ”Internationella frågor”, ”Demokratin” och ”Vår 

ekonomi” (Vernersson 1999:138f).  

Undervisningen är ofta momentindelad, d.v.s. att ett kunskapsområde behandlas 

efter vartannat (Karlefjärd 2011:108ff; Karlsson 2011:144; Vernersson 

1999:214ff). Detta kan indikera att ämnet i sin helhet inte hänger samman utan 

att varje kunskapsområde blir som självständiga enheter utan begrepp eller mo-

deller som kan generaliseras och användas i flera områden.  

Ett kunskapsområde som tycks skilja ut sig från det ämnesspecifika och moment-

indelade är ”Hållbar utveckling” som behandlas som en tematisk samhällsfråga 

(Karlsson 2011:144). I Vernerssons studie av grundskolelärare organiserar lärarna 

lika ofta samhällskunskapsundervisningen ämnesspecifikt, som i samarbete med 

något annat SO-ämne eller med ämnen utanför SO-blocket (Vernersson 

1999:217). Detta är i linje med den nationella utvärderingen av grundskolan 2003, 

NU-03 som visar att en tredjedel av SO-lärarna arbetade ämnesintegrerat och 

satte betyg i SO och att hälften av de lärare som sa att de arbetade ämnesuppdelat 

har inslag av ämnesintegration (NU-03 2005:18). I de studier som gjorts om sam-

hällskunskapsämnet har de flesta studerat ämnet i ett ämnesspecifikt samman-

hang ur något perspektiv. Undervisningen verkar, utifrån de studier som gjorts 

på samhällskunskap på gymnasienivå, vara ämnesspecifik och disciplinspecifik, 

det vill säga att det inte är så vanligt med ämnesintegration och att de universi-

tetsdiscipliner som bidrar till skolämnet samhällskunskap ofta hålls isär och tvär-

vetenskap inom ämnet verkar vara ovanligt.  
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Samhällskunskapskunnande 

Inom samhällskunskapsforskning finns olika sätt att se på vad ämnet är och vad 

kunnande i ämnet kan vara. Här kommer en genomgång av samhällskunskaps-

ämnets olika kunskapsdimensioner avseende ämnesdidaktiska kategorier, äm-

neskonceptioner, tankebegrepp och kompetenser kopplade till ämnet.     

 

 

Samhällskunskap och ämnesdidaktiska kategorier 

I samhällskunskapsforskningen finns det ett intresse för att se på ämnet i form 

av olika ämnesdidaktiska kategorier. I min studie är ämnesdidaktiska kategorier 

intressanta för att de säger något om vad samhällskunskapsämnet är i ämnesspe-

cifik undervisning. Odenstad finner i sin studie av prov i samhällskunskap, tre 

ämnesdidaktiska profiler som karaktäriserar hur ämnet framträder i undervis-

ningen och då främst i de skriftliga proven; samhällskunskap som orienteringsämne, 

analysämne och diskussionsämne. Orienteringsämne innebär en orientering om hur 

samhället är organiserat. Analysämnet innebär ett ämne där analytiska modeller 

såsom orsak-verkan, jämförelser och för- och nackdelar tar plats, och diskussions-

ämnet innebär att eleverna uppmanas att ta ställning och motivera sina ståndpunk-

ter (Odenstad 2011:132). Hon finner också ett samband mellan ämnesdidaktiska 

profiler och olika kunskapsområden. 

I alla kunskapsområden innehåller proven till största del faktafrågor. Vidare ser 

Odenstad att i kunskapsområdena ”Sveriges statsskick”, ”Ideologier och partier” 

samt ”EU” framträder samhällskunskapen mestadels som ett orienteringsämne 

med begrepp, information och fakta om hur samhället är organiserat. Vid kun-

skapsområdet ”Ekonomi” ses samhällskunskapen snarare som ett analysämne 

som innebär att jämföra, göra kausalanalyser, se för- och nackdelar, samband och 

tillämpning. Vid kunskapsområdena ”Massmedia”, ”Kriminologi” och ”Internat-

ionella relationer” syns samhällskunskapen både som ett orienteringsämne och 

analysämne, men ännu tydligare framträder områdena som ett diskussionsämne 

där eleverna uppmanas att motivera, diskutera, argumentera, resonera och ta ställ-

ning (Odenstad 2010:132-134). 

Dessa ämnesdidaktiska profiler går till viss del igen i Karlssons idealtyper över 

samhällskunskapslärare där samhällskunskap som orienteringsämne skulle kunna 

beskriva en sammanslagning av idealtyperna faktafördjuparen och samhällsguiden, 

medan nyhetsdiskutanten kan kopplas till samhällskunskap som diskussionsämne. 
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Karlssons idealtyp katalysatorn, som verkar innebära att läraren ser sig som en 

person som ska väcka engagemang för samhällsfrågor, verkar inte hitta sin mot-

svarighet i Odenstads uppdelning, vilket kanske inte är så konstigt då detta att 

väcka engagemang inte främst tar plats i skriftliga prov. I Karlssons idealtyper 

syns inte heller Odenstads analysämne (Karlsson 2011:144).  

Även Torbjörn Lindmark föreslår utifrån sin enkät- och intervjustudie om sam-

hällskunskapslärares ämneskonceptioner10 fyra olika kategorier som beskriver 

hur lärarna förstår sitt ämne: 1) Fakta- och begreppsinriktad ämneskonception, 

2) Värdegrundsinriktad ämneskonception, 3) Samhällsanalytiskt inriktad ämnes-

konception samt 4) Medborgarfärdighetsinriktad ämneskonception (Lindmark 

2013:65). Vidare visar hans studie att det, liksom i tidigare forskning, är en skill-

nad mellan lärares avsedda ämne och det realiserade. Den realiserade undervis-

ningen skiljer sig åt mellan olika typer av bedömningsunderlag där de skriftliga 

proven domineras av en fakta- och begreppsinriktad ämneskonception medan 

övriga examinationer domineras av en samhällsanalytiskt inriktad ämneskoncept-

ion (Lindmark 2013:165). Lindmarks ämneskonceptioner kan jämföras med 

Odenstads, där Lindmarks fakta- och begreppsinriktade ämneskonception är 

jämförbar med Odenstads orienteringsämne och där Lindmarks samhällsanaly-

tiskt inriktade ämneskonceptionen är jämförbar med Odenstads analysämne. 

Den värdegrundsinriktade och den medborgarfärdighetsinriktade ämneskon-

ceptionen motsvaras inte av Sandahls eller Odenstads föreslagna begrepp men 

kan kopplas till fostransdelen av samhällskunskapsämnet.      

 

 

Samhällskunskapens första och andra ordningens kunskaper  

Ett snarlikt sätt att studera vad samhällskunskapsämnet är, kan vara att se på olika 

typer av samhällskunskapskunnande. Från historiedidaktiken lånar Sandahl in be-

greppsparet första och andra ordningens kunskaper (Sandahl 2011). Termerna 

kan variera och inom historiedidaktisk forskning kallas första ordningens kun-

skaper ibland first order concepts eller substantive concepts och med detta avses de be-

grepp som är delar av det innehåll som historiker utforskar. Med second order con-

cepts eller meta historical concepts avses organiserande idéer som ger mening och 

struktur åt historien som tid, förändring eller förklaringar. Second order concepts kan 

                                                 
10 Med ämneskonceptioner menar Lindmark ämnesförståelse, hur lärare förstår och beskriver sitt 

ämne (Lindmark 2013:1). 
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användas för progression inom historia (Lee & Ashby 2000:199f, Lee 2004:131). 

Uppdelningen avser ett spänningsförhållande mellan en innehållslig fakta- och 

begreppsnivå och en analyserande nivå, dock med ett tätt samband mellan nivå-

erna (Sandahl 2011). Första ordningens kunskaper kan beskrivas som de substan-

tiella kunskaperna av ett kunskapsområde, det vill säga den fakta och de begrepp 

som hör till eller kan kopplas till ett visst område och som ofta har sin hemvist i 

någon av de akademiska moderdisciplinerna (Sandahl 2011:43,83-85).  

Här gör Sandahl skillnad mellan sakbegrepp som innebär enkla begrepp och som 

har en tydlig innebörd, exempelvis ”pris” och sammansatta begrepp som är kom-

plexa och/eller omdiskuterade exempelvis ”hållbar utveckling” (Sandahl 

2011:43). För att sedan organisera och ta sig an första ordningens kunskaper 

krävs andra ordningens kunskaper. Dessa specificerar han i fem undergrupper 

vilka kan ses som undergrupper till Odenstads analysämne (Sandahl 2011:44).11  

Den andra ordningens kunskaper definieras som fem kunskaper av andra ord-

ningen och handlar mer om procedurala färdigheter som kritiskt tänkande, ana-

lysförmåga, kunna se sammanhang och problematisera (Sandahl 2011:155-157, 

2013). Andra ordningens kunskaper i samhällskunskap är enligt Sandahl: 1) Sam-

hällsvetenskapligt perspektivtagande, som blir ett vetenskapligt sätt att reflektera 

över egna och andras ställningstaganden utifrån a) politik/ideologi och b) geo-

grafi/kulturellt; 2) Samhällsvetenskaplig kausalitet, ofta utifrån den samhällsve-

tenskapliga analysmodellen med orsak>problem>konsekvenser; 3) Samhällsve-

tenskaplig slutledning, resonerandet fram till en slutsats med hjälp av källkritisk 

metod; 4) Samhällsvetenskapliga belägg, där slutsatserna ska underbyggas och 

skillnaden mellan tro, tycka veta samt källkritik tränas; 5) Samhällsvetenskaplig 

abstraktion, där problem ska förstås och förklaras med hjälp av samhällsveten-

skapliga modeller och teorier, abstraktion – konkretion (Sandahl 2011:157-159).  

Christensen ger ett förslag till tillägg till Sandahls begreppsapparat där förmåga 

att reflektera interdisciplinärt är en procedurförmåga av andra ordningen samt att 

metakognitiv självreflektion är exempel på den tredje ordningens kunskaper 

                                                 
11 I ett senare skede av mitt arbete fann jag att Sandahl ämnar revidera sina begrepp under 2014. Vid 
mailkonversation framkommer att han ser tankeredskapen som ämnesspecifika, även om de vid första 
anblick kan verka gångbara för andra ämnen, exempelvis att kritiskt granska, analysera. Dessa för-
mågor innebär olika saker i exempelvis historia och samhällskunskap. Han beskriver sex sådana tan-
keredskap: a) Orsaker och konsekvenser, b) Belägg och slutledning c) Perspektivtagande d) Abstrakt-
ion, e) Jämförande och kontrastering f) Den värderande dimensionen (Mailkonversation 2013-12-17). 
Detta är till viss del i linje med mina slutsatser utifrån att det finns fynd i mitt material som har med 
jämförande att göra och som jag föreslår kan kallas ”samhällsvetenskaplig komparation” samt att det 

verkar vara onödigt att skilja mellan belägg och slutledning.  
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(Christensen 2013a). Att se förmågan att reflektera interdisciplinärt som en pro-

cedurförmåga av andra ordningen ger ett intressant tillägg till begreppsapparaten 

då de kognitiva kunskaper och färdigheter som krävs, exempelvis att se samband, 

kan liknas vid de andra procedurförmågorna av andra ordningen. Aspekten att 

reflektera interdisciplinärt är dock ej endast relevant för samhällskunskapsämnet 

utan för fler ämnen, därmed lämnas detta begrepp utanför analysramen för sam-

hällskunskap men den interdisciplinära reflektionen finns med som ett betydel-

sefullt tillägg i stort.    

 

 

Samhällskunskapsämnets utvecklande av kompetenser  

Ett annat sätt att närma sig samhällskunskapskunnandet är, som den danska sam-

hällskunskapsdidaktikern Torben Spanget Christensen gör, att lyfta fram de kom-

petenser som är viktiga för att förstå det omgivande senmoderna samhället och 

som samhällskunskapsämnet kan utveckla (2011:16f, 22f). Han argumenterar för 

att eleverna behöver samhällsvetenskapen för att förstå världen och för att kunna 

orientera sig i den. Vidare beskriver Christensen en progression i elevernas ut-

veckling där första steget är samhällsvetenskaplig bildning, det andra steget inne-

bär politisk bildning, och det tredje steget innebär samhällsmässig handling uti-

från den tidigare kunskapen. Denna handlingsdimension kan befinna sig på olika 

nivåer, både i vardagen och i maktens centrum.  

Han har också utformat en modell som beskriver de kompetenser som undervis-

ning i ämnet bör resultera i (Christensen 2013b:315). I denna modell (se Figur 2.1) 

ser vi att input till samhällskunskapsämnet kommer från de akademiska samhälls-

vetenskaper som utgör ämnets utgångspunkt, sociologi, statsvetenskap, national-

ekonomi, rättsvetenskap, kulturgeografi m.m. samt från den aktuella samhällsut-

vecklingen och lärares och elevers vardagserfarenheter (Christensen 2013b:314). 

De nedre boxarna beskriver de kompetenser undervisningen i ämnet samhälls-

kunskap bör resultera i.  
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Figur 2.1: Samfundsfags videnskilder og kompetencemål (Christensen 2013b) 

 

De kompetenser som undervisningen bör leda till är a) Studiekompetens, som inne-

bär vetande om samhället och samhällsvetenskapliga metoder, b) Handlingskom-

petens, som innebär att eleverna ska få kunskap av, och erfarenhet om, demokra-

tiska institutioner och kanaler för inflytande, så att de kan navigera sakkunnigt 

och med auktoritet i samhället, c) Samhällskritiker, som betecknar de analyserande 

kompetenser människan behöver för att förhålla sig kritisk till information, ex-

empelvis ifrågasättande av information, källkritik, samt d) Demokratisk medborgar-

kompetens, som innebär att utveckla demokratiska, ansvarstagande samhällsmed-

borgare som i både dansk och svensk skola är något skolan som helhet ska sträva 

mot att utveckla. För samhällskunskapen vilar ett speciellt ansvar för detta inom 

ramen för ämnet (Christensen 2013b:314f, Läroplan för grundskolan, 2011). Stu-

diekompetensen skulle kunna motsvaras av Odenstads ”orienteringsämne” eller 

Sandahls ”första ordningens kunskaper”, medan analytiska förmågor som San-

dahls tankebegrepp eller Odenstads ”analysämne” står att finna under samhälls-

kritiker. Handlingskompetensen och den demokratiska medborgarkompetensen är kompe-

tenser som inte har sin motsvarighet i Sandahls och Odenstads ämnesförståelser 

av samhällskunskapen, men som har kopplingar till fostransämnet och kunskaper 

i demokrati. 
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Sammanfattning 

 

Forskningen om samhällskunskapsämnet är sparsam och de studier som gjorts 

har ofta fokuserat på läroplaner, läromedel och på olika demokratiska aspekter 

kopplat till samhällskunskapsundervisning (Andersson 2012, Broman 2009, Ek-

man 2007, Englund 1986, Forsberg 2011, Harrie-Johansson 2011). Vad det gäller 

samhällskunskapens kunskapsområden så finns det ett tydligt mönster av åter-

kommande kunskapsområden liksom att aktualiteter har en speciell plats i sam-

hällskunskapsundervisning (Bernmark-Ottoson 2009, Karlefjärd 2011, Karlsson 

2011, Odenstad 2010, Vernersson 1999). Samhällskunskapsundervisningen ut-

vecklar både kunskaper och fostran hos elever (Bernmark-Ottoson 2009, Sandahl 

2011). Några senare studier har gjorts utifrån samhällskunskapsämnets ämnesdi-

daktiska kategorier och andra studier undersöker vad samhällskunskapskunnande 

är och vilka kompetenser som är viktiga att utveckla genom samhällskunskaps-

undervisning (Christensen 2013b, Lindmark 2013, Odenstad 2010, Sandahl 

2011).  

De flesta av studierna som behandlat samhällskunskapsämnet och samhällskun-

skapsundervisning har haft sin utgångspunkt i gymnasieskolans samhällskun-

skapsundervisning och samtliga studier har fokuserat på ämnesspecifik undervis-

ning. Vi vet ännu inte så mycket om hur samhällskunskapsämnet ser ut i grund-

skolans senare del samt hur samhällskunskapsämnet tar form vid samspel med 

andra ämnen i ämnesintegrerade projekt. Kan det vara så att samhällskunskaps-

ämnet blir otydligt eller försvinner till förmån för andra ämnen? Genom att stu-

dera samhällskunskapsämnet i en ämnesintegrerad kontext kan vi möjligtvis se 

nya aspekter av ämnet som ännu inte varit tydliga.  

Forskningsöversiktens indelning i tre aspekter, samhällskunskap som kunskap och 

fostran, samhällskunskapsämnets kunskapsområden och samhällskunskapskunnande, 

kommer att relateras till den empiriska studien dels på ett övergripande plan och 

dels genom utformandet av analysram för samhällskunskapsämnet. Utifrån 

aspekten samhällskunskap som kunskap och fostran kommer samhällskunskapsäm-

nets uttryck i de studerade projekten att diskuteras i förhållande till hur projekten 

förenar kunskapsinnehåll och fostransuppdrag. Vad det gäller aspekten samhälls-

kunskapsämnets kunskapsområden kommer de studerade projektens behandlade 

kunskapsområden relateras till de kunskapsområden som beskrivits i tidigare 

forskning.  Slutligen, gällande samhällskunskapskunnande har utifrån genomgången 
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en analysram utformats. I denna ger de av Odenstad (2010) föreslagna ämnesdi-

daktiska profilerna och Sandahls (2011) föreslagna tankebegrepp i första och 

andra ordningens kunskaper, för min studie intressanta utgångspunkter på vad 

samhällskunskapsämnet kan vara och de kunskaper som ämnet förväntas ut-

veckla hos elever.  
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Analysram för analys av samhällskunskapsämnet 

 

För att förstå hur samhällskunskapsämnet kommer till uttryck i de tre studerade 

projekten utgår analysen dels från Odenstads (2010) tre typer av ämnen; oriente-

ringsämne, analysämne och diskussionsämne, dels från Sandahls (2011, 2013) begrepp 

som behandlar första och andra ordningens kunskaper i samhällskunskap. 

I Odenstads orienteringsämne syns Sandahls första ordningens kunskaper som 

handlar om fakta och begrepp. Orienteringsämnet kan tolkas som att det är större 

än första ordningens kunskaper och innehåller, förutom fakta och begrepp, även 

orienterande information och kunskaper om samhället, vilket görs i denna studie. 

För att kunna strukturera faktakunskaper och begrepp krävs sedan andra ord-

ningens kunskaper. Sandahls begrepp om andra ordningens kunskaper exempli-

fierar och utvecklar olika aspekter av Odenstads analysämne.12 I tabell 2.2 nedan 

presenteras hur kombinationen av dessa aspekter av samhällskunskapsämnet ser 

ut samt hur operationaliseringen av begreppen gjorts i studien.  

Analysämnet delas in i Sandahls fem underkategorier där det samhällsvetenskapliga 

perspektivtagandet tar sig uttryck genom användandet av olika perspektiv, exempel-

vis ideologiska, politiska, kulturella eller geografiska. Det kan vara att lärare i 

undervisningen visar på olika perspektiv eller att elever analyserar fenomen eller 

företeelser ur olika perspektiv.  Den samhällsvetenskapliga kausaliteten tar sig uttryck 

genom att lärare i undervisning eller att elever muntligt eller skriftligt i uppgifter 

och prov gör analyser av samband genom att exempelvis använda den samhälls-

vetenskapliga analysmodellen med orsaker och konsekvenser. Det kan också in-

nebära att urskilja politiska, sociala och ekonomiska faktorer kopplade till något 

fenomen eller att visa på de kortsiktiga och långsiktiga konsekvenserna. Analysen 

kan även beskriva konsekvenser för olika nivåer i samhället som individ, grupp 

och samhället i stort. Den samhällsvetenskapliga slutsatsdragningen innebär hur elever 

resonerar sig fram till en slutsats medan samhällsvetenskapliga belägg innebär att ele-

                                                 
12 Sandahl vidareutvecklar senare Odenstads tre ämnesdidaktiska profiler och kallar dessa för olika 
tillvägagångssätt (approach) för att undervisa samhällskunskap. Han benämner dessa som a) ett fak-
tabaserat tillvägagångssätt, b) deliberativt tillvägagångssätt och c) ett disciplinärt tillvägagångssätt 
som fokuserar analys och tolkning och ser innehåll och förmågor (content and skills) som varsin sida 
av samma mynt. Han argumenterar då för att första och andra ordningens kunskaper återfinns inom 
det disciplinära tillvägagångssättet och föreslår detta tillvägagångssätt (Sandahl 2013:162-163). Att se 
de tre ämnesdidaktiska profilerna som olika tillvägagångssätt för att undervisa samhällskunskap är 
intressant och öppnar både för att samhällskunskapslärare skulle kunna föredra någon av de tre före-
slagna tillvägagångssätten men också för att de tre sätten skulle kunna vara tongivande i olika grad 

under olika projekt och kunskapsområden.    
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ven underbygger slutsatserna utifrån en källkritisk medvetenhet. Den samhällsve-

tenskapliga abstraktionen innebär att lärare i sin undervisning visar på och elever i 

sitt lärande förstår samhället med hjälp av abstrakta modeller och teorier. Slutli-

gen, den sista av de tre större huvudgrupperingarna är således diskussionsämnet 

som i undervisning tar sig uttryck som att eleverna diskuterar, motiverar, tar ställ-

ning, resonerar och argumenterar. 

 

Tabell 2.2 Analysram för samhällskunskapsämnet 

Huvudgruppe-

ring 

Specificering Uttryck i de tre projektens 

undervisning 

Orienterings-

ämne/första ord-

ningens kun-

skaper 

enkla begrepp 

sammansatta begrepp 

Användandet av begrepp med 
anknytning till samhällskun-
skapsämnet, fakta, orientering (i 
samhället), information. 

Analysämne Samhällsvetenskapligt perspek-
tivtagande 

Att använda olika perspektiv 
såsom ideologiska/politiska eller 
kulturella/geografiska. 

 Samhällsvetenskaplig kausalitet Att göra analyser av samband 
genom att exempelvis använda 
samhällsvetenskaplig analysmo-
dell med orsaker och konse-
kvenser. Vanliga kategorier för 
analysen: politiska, sociala och 
ekonomiska faktorer, nivåerna 
individ-grupp-samhälle samt 
kort- och långsiktiga konsekven-
ser. 

 Samhällsvetenskaplig slutled-
ning 

Resonerandet fram till en slut-
sats. 

 Samhällsvetenskapliga belägg Underbygga slutsatser, källkritik 
viktigt. 

 Samhällsvetenskaplig abstrakt-
ion 

Förstå samhället och samhälls-
problem med hjälp av abstrakta 
teorier och modeller 

Diskussions-

ämne 

 Samtala, diskutera, argumen-
tera, motivera, ta ställning och 
resonera. 

Annat   

Källa: Odenstad 2010, Sandahl 2011 
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Uppdelningen i orienteringsämne och analysämne, eller i första och andra ord-

ningens kunskaper, instämmer jag helt i. Orienteringsämnet är det undervisnings-

innehåll i projekten som behandlar faktakunskaper, begrepp och orientering i 

samhället.  Här bör dock tilläggas att både författarna och jag uppmärksammar 

det samband och den växelverkan som finns mellan dessa två nivåer och som blir 

tydlig i olika undervisningssituationer. Inte sällan kopplas fakta och begrepp sam-

man med och används i relation till analysämne eller diskussionsämne.  

När analysämnet, och de fem specificeringarna av detta, tar form i projekten in-

nebär det att lärare och/eller elever intar en metaposition och använder begrepp, 

modeller och teorier för att exempelvis göra ett samhällsvetenskapligt perspek-

tivtagande, visa kausalitet, slutledning, belägg eller abstraktion. 

Diskussionsämnet innebär att elever samtalar, diskuterar, argumenterar, motive-

rar, tar ställning eller resonerar och kan i projekten gestaltas både i skriftlig och i 

muntlig form. Diskussionsämnet bör problematiseras då det i Odenstads beskriv-

ning är väldigt brett och kan i sin nuvarande form dels innebära samtal i klass-

rummet om olika begrepp och intryck på en vardagsnivå och dels diskussion i 

form av argumentation och resonerande utifrån de analytiska tankebegreppen. 

Även Sandahl uppmärksammar denna skillnad och menar att första och andra 

ordningens kunskaper kan användas för att kvalificera elevernas tänkande så att 

de engagerat kan delta i samhällsdiskursen. Likaså kan begreppen användas för 

att problematisera och nyansera diskussionerna i klassrummet (Sandahl 2011:163, 

167). Diskussionsämnets bredd öppnar för att göra en vidareutveckling och nyan-

sering av kategoriseringen.  

En annan anmärkning rör fostransdelen av samhällskunskapsämnet. Som vi sett 

i tidigare forskning har fostransdelen varit en viktig del av ämnet. Denna aspekt 

av samhällskunskapsämnet har ännu inte en tydlig plats bland Sandahls och 

Odenstads ämnesdidaktiska begrepp. Det skulle kunna vara så att den fostransa-

spekt som har samband med utvecklandet av handlingsmöjligheter för medbor-

gare, får större utrymme vid ämnesintegrerad undervisning. Därmed kan denna 

aspekt komma att komplettera ovanstående modell över samhällskunskapsäm-

net. 
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Forskning och teorier om ämnessamspel 

 

För att se vad vi vet om hur ämnet framträder i relation till de andra ämnena i 

den ämnesintegrerade kontexten ges här en beskrivning av ämnesintegrerad 

undervisning. Den belyser kortfattat och historiskt ämnesintegrerad undervisning 

samt forskning om ämnesintegrerad undervisning.  

Forskningslitteraturen om ämnesintegration innehåller en variationsrik flora av 

begrepp som vill förklara och sätta ord på olika dimensioner och varianter av 

samspel mellan två eller flera ämnen i undervisning. I denna forskningsöversikt 

används författarnas egna begrepp, exempelvis ”ämnesöverskridande”, ”ämne-

sövergripande”, ”ämnesblockövergripande” etc. I övriga delar av avhandlingen 

används begreppen ”ämnesövergripande” gällande empirin, samt ”ämnessam-

spel” respektive ”ämnesintegration” vid analys och diskussion.13 Begreppen för-

klaras och beskrivs närmare i avsnittet om centrala begrepp.  

 

 

Ämnessamspel då och nu 

Det finns en internationell trend att övergå från disciplinära till generiska, hel-

hetssträvande, former av kunskap och som ett resultat av det kan ämnesintegre-

rad organisation och som beskrivs som aktiva former av lärande ses. Ämnesspe-

cialister förväntas allt oftare kunna visa hur deras ämne kan kopplas samman med 

andra ämnen och det nämns ofta som viktigt att utrusta elever med livskunskaper 

(Fenwick, Minty & Priestley 2013:454, Applebee et al. 2007:1003). Det finns en 

vilja till att i utbildningssammanhang åstadkomma ett lärande med utgångspunkt 

både i ämnen och i samspel mellan ämnen genom att se på och skapa kunskap 

på ett (delvis) annat sätt.  

Argumenten för att arbeta ämnesintegrerat och med ämnessamspel är olika. 

Klausen lyfter fram tre utvecklingslinjer. Den första bygger på ideal om en allmän 

och sammanhängande bildning med en tro på världens och kognitionens enhet. 

Inom denna linje lyfter man senare fram vikten av personlig utveckling och att 

bildning främjar det demokratiska medborgarskapet. Den andra utvecklingslinjen 

                                                 
13 På skolorna använde lärarna oftast begreppet ”ämnesövergripande” när de talade om sitt arbets-
sätt och hur ämnena integrerades med varandra. Därför används i studien detta begrepp i förhål-
lande till bland annat intervjufrågor, enkät och samtal relaterade till arbetslagens ämnesintegrerade 

undervisning.   
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hänger samman med teknisk vetenskap och uppfattningen att forskning och 

undervisning är redskap för att lösa samhällsproblem och då blir ämnessamspel 

medel för att nå praktisk nytta. Den tredje beskrivs som en kritisk alternativ 

strömning, som ser ämnessamspel som en motreaktion till den likriktning och 

specialisering som kan ses i undervisning och vetenskapsproduktion. Föresprå-

kare av denna utvecklingslinje menar att en sådan likriktning och specialisering 

främjar den rådande samhällsordningen och tendenser till ojämlikhet och miljö-

problem. Beroende på vilken av dessa tre utvecklingslinjer som ligger bakom ge-

nomförandet av ämnessamspel i en skola, kan ämnessamspel ta sig olika uttryck 

(Klausen 2011:21f). Skolpolitiker, skolledare eller lärare kan utifrån dessa utveckl-

ingslinjer, eller blandningar av dem, ha olika argument för och bakgrund till var-

för de förordar ämnesintegrerad undervisning. 

Ämnesintegration och ämnessamspel har i undervisningssammanhang drygt 

hundraåriga rötter. Som en reaktion mot läroverkens vetenskapscentrerade läro-

planer, med skolämnena som kopior av universitetsämnena, utvecklas vid förra 

sekelskiftet idén om integration av skolämnen. Reaktionen kommer från och ut-

vecklas i USA med John Dewey som viktig förespråkare. Undervisningen bör 

utgå från elevernas aktuella livssituationer och innebära en större grad av elevak-

tivitet och inte en undervisning med åtskilda ämnen och tonvikt på utantillinlär-

ning. Behovet av integration motiverades också utifrån utvecklingspsykologiska 

och inlärningspsykologiska utgångspunkter med argument som att barn upplever 

världen som en helhet (Svingby 1986:103f). Beane beskriver läroplansintegration 

som ett annat sätt att se på vad skola är och vad kunskap är till för. Han skriver: 

Curriculum integration centers the curriculum on life itself rather than on the 

mastery of fragmented information within the boundaries of subject areas. It 

is rooted in a view of learning as the continuous integration of new 

knowledge and experience so as to deepen and broaden our understanding 

of ourselves and our world. Its focus is on life as it is lived now rather than 

on preparation for some later life or later level of schooling. It serves the 

young people for whom the curriculum is intended rather than the special-

ized interests of adults. It concerns the active construction of meanings ra-

ther than the passive assimilation of others' meanings (Beane 1995:622).  

Förespråkare av läroplansintegration som Beane menar att integrerad form av 

lärande är något annat än den skolämnesbaserade läroplanen och att den integre-

rade kunskapssynen innebär en djupare och bredare förståelse av oss själva och 

världen (Beane 1995).  
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Ett sätt att se på uppdelningen i skolämnesbaserad ”traditionell” undervisning 

och integrerad undervisning kan vara att som Basil Bernstein dela upp pedagogi-

ken i osynlig pedagogik (integrated) med svag klassifikation och svaga ramar av prin-

ciper och urval för undervisningen och synlig pedagogik (collection code) med stark 

klassifikation och tydliga ramar.  Den osynliga pedagogiken kan, på grund av sina 

svaga ramar, även involvera kunskaper och erfarenheter som eleverna får i hem-

met eller på andra ställen utanför skolan. I den synliga pedagogiken är textboken, 

läsande och skrivande centralt medan man i den osynliga pedagogiken arbetar 

med stora pappersark, teknologi, klossar mm. I den synliga pedagogiken är allt 

klassificerat och tydligt; Bernstein gör jämförelsen med ett hus där det finns olika 

rum för olika funktioner medan det i den osynliga pedagogiken snarare råder 

”öppen planlösning”. Även när det kommer till bedömning är den synliga peda-

gogiken tydligare och där går elevernas prestationer objektivt att mäta med hjälp 

av matriser och eleven får betyg som är tydliga för alla parter. I den osynliga 

pedagogiken är bedömningen inte lika enkel, då hela elevens kapacitet och möj-

lighet ska bedömas. Matriser saknas och utvärderingsprocedurerna är flera och 

diffusa vilket försvårar precisa mått. Progressionen avser snarare individ än 

grupp, som i den synliga (Bernstein [1975] 2002). Har denna tudelning i osynlig 

och synligpedagogik något att säga oss om olika former av undervisning i dagens 

svenska klassrum? Man skulle kunna se det som att det där finns ett spänningsfält 

mellan olika grader av osynlig och synlig pedagogik. Man kan också fundera över 

om det är önskvärt att göra den osynliga pedagogiken mer synlig. Denna osynliga 

pedagogik, även om den inledningsvis kan vara svårare att begripa och har en 

multidimensionell karaktär, ändå kan förbereda eleverna för det senmoderna 

samhället med den flexibilitet och fantasi som där krävs av medborgarna. 

 

 

Studier som kategoriserar ämnesintegrerad undervisning 

En del studier med teoretiska ambitioner behandlar begrepp och definitioner 

med anknytning till ämnesintegrerad undervisning. Skälen till varför skolor och 

förespråkare väljer ämnesintegrerad undervisning varierar men på ett organisat-

ionsanalytiskt plan handlar det i första hand om hur ämnena relateras till varandra 

i projektet och här är Gunilla Svingbys begreppsapparat med definitioner av sam-

ordning mellan ämnen användbar. Hon utvecklar begrepp för att kunna beskriva 

på vilket sätt de ämnen som samarbetar med varandra samordnas, dvs. vilken 
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relation de har till varandra i samspelet dem emellan. Här handlar graden av sam-

ordning om hur tydliga eller upplösliga ämnenas gränser mot varandra är, bredden 

– hur många ämnen som samordnas och djupet – på vilket sätt ämnena samordnas 

(Svingby 1986:105-107). Svingby utformar sin begreppsapparat inspirerad av 

Bernsteins tudelning. 

Samordningen mellan ämnena kan beskrivas i dessa två ytterligheter: 

1. Ingen samordning – separat ämnesläsning, stoffet läses i ämnesmässiga 

enheter skilda från varandra, utan samverkan eller samarbete sinsemel-

lan. 

2. Totalt samordnad undervisning – ämnesövergripande undervisning där 

undervisningen ”bryter upp skiljelinjerna mellan de olika kunskapsfält 

som ämnena representerar och låter kunskap från olika kunskapsfält 

bilda en syntes.” ämnenas karaktär ändras eller försvinner och nya ”äm-

nen” bildas (Svingby 1986:195f). 

Mellan dessa två ytterligheter, från ingen samordning till totalt samordnad under-

visning, återfinns många varianter där sambandet varierar avseende djup, bredd 

och varaktighet (Svingby 1986:105f). De kan ses som ytterpunkterna på en linje 

som beskriver graden av samordning mellan ämnena, och som kan användas för 

att beskriva graden av variation över tid i en skolas olika ämnessamspel.  Bernste-

ins uppdelning mellan osynlig pedagogik och synlig pedagogik och Svingbys uppdel-

ning av ämnenas samordning med olika grader av samordning kan ses som en 

bakgrund till den analysram som utformats för att förstå och sätta ord på de tre 

projektens ämnessamspel i denna studie.    

Samhällskunskapsdidaktikern Folke Vernersson lägger, liksom Svingby, fram för-

slag till olika begrepp. Vernersson använder begreppen ”ämnesblockövergri-

pande”, ”ämnesövergripande”, ”ämnesmässiga”, ”disciplinövergripande” samt 

”disciplinär omvärldsorientering” för att fånga in olika dimensioner av ämnesin-

tegrerad undervisning, men understryker att den tvärvetenskapliga grunden för 

samverkan mellan ämnen inte är tillräckligt utvecklad och analyserad (Vernersson 

1999:228f). 

Tomas Englund beskriver utifrån sin utbildningsfilosofiska karta den ämnesinte-

grerade undervisningen som progressiv14 (Englund 1997:134f). Det är vanligt att 

                                                 
14 Den utbildningsfilosofiska kartan beskriver fyra olika utbildningsriktningar, med spänningar sinse-
mellan och som har olika mål. Englund menar att ingen av inriktningarna bör dominera helt eller neg-
ligeras och att de olika utbildningsfilosoferna förespråkar olika inriktningar. Det finns en spänning mel-
lan Perennialismen som värnar de klassiska verken, bildningen och kulturarvet och rekonstruktion-
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koppla samman en ämnesintegrerad undervisning med utgångspunkter i elevens 

förförståelse och där elevaktivitet och social fostran ses som viktigt.  

 

 

Studier av ämnesintegrerad undervisning  

Åsikterna för och emot undervisning präglad av ämnesintegration är många, men 

det råder brist på forskning. Vi ser en liknande tendens i USA med många åsikter 

och ett stort outforskat fält, med avsaknad av gemensam begreppsapparat (Adler 

& Flihan 1997, Applebee et al. 2007:1003). 

En amerikansk fallstudie, som ligger nära min studie, har studerat elva arbetslags 

tvärvetenskapliga arbete med sammanlagt 30 lärare och drygt 500 studenter, på 

amerikansk motsvarighet till våra högstadier och gymnasium (Applebee et al. 

2007). Forskarna undersöker, utifrån en modell med fem olika typer av ämnesin-

tegrerade projekt, hur arbetslagens ämnesdidaktiska samtal under en längre pe-

riod säger något om den ämnesintegrerade kursplan som planeras och genomförs 

i klassrummet.15 De kombinerar detta med att studera två olika aspekter av lärares 

undervisning och undersöker hur användbar modellen är för att förstå skillnader 

mellan olika ämnesintegrerade kursplaner (Applebee et al. 2007:1007).  

Genom att följa arbetslagens undervisning under två år finner man bland annat 

att modellen och begreppen fungerar väl för att beskriva olika ämnesintegrerade 

kursplaner. Forskargruppen kategoriserar varje skola utifrån begreppen, vilket in-

nebär att de studerade skolorna antingen har en correlated (sammankopplande), 

shared (förenad), eller reconstructed (omskapande) kursplan. Det visar sig dock att 

de ser undantag från den gemensamma kursplanen. Enstaka lärare i arbetslagen 

                                                 
ismen vill se en medborgarfokuserad, deliberativ skola för kritisk fostran med värdering av olika alter-
nativ. Likaså finns det en spänning mellan essentialismen som står för en förmedling av innehållsrela-
terade kunskaper, och progressivismen som menar att skolinnehållet inte nödvändigtvis måste struk-
tureras i skolämnen utan efter problem eller ”helheter” i en ämnesöverskridande innehållsorganisation. 
Progressivismen tar innehållslig utgångspunkt i eleven och elevaktivitet där social fostran och samar-
bete ses som viktigt. Skolans dominerande tradition har, enligt Englund, varit den essentialistiska 
undervisningen utifrån skolämnen som blivit utmanad av andra utbildningsfilosofiska inriktningar, I 

Sverige primärt progressivismen. (Englund 1997:134f). 

15 I studien utgår man från arbetslags arbete med ett tvärvetenskapligt curriculum, vilket på svenska 
kan tolkas som läroplan men också en betydelse i form av kursplan eller ämne. Den svenska termen 
läroplan är knuten till de formella aspekterna medan samhällsdebatt, lärares tolkning av läroplan och 
elevers förståelse av undervisning finns med i det engelskspråkiga begreppet curriculum (Schüllerqvist 
& Osbeck 2009:20f.). Curricula kan ses som läroplaner, kursplaner, utvecklingsprogram, metoder, 
undervisningsinnehåll och undervisningssätt (Synligt lärande 2011:32). I denna studie väljer jag att 
översätta curriculum med kursplan och menar då den planering och ämnesdidaktiska vidare diskuss-

ion som ligger till grund för hur kursen eller ämnet formas.    
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och undervisningen i dennes klassrum kan, under olika tillfällen av året, verka i 

enlighet med en annan kursplan än den som arbetslaget i stort är kategoriserad i. 

Detta, menar författarna, kan ge en önskad flexibilitet istället för att man kopplar 

samman innehåll på ett konstgjort eller ansträngt vis. Istället för att prata om 

ämnesintegrerade kontra ämnesbaserade kurser menar författarna att det kan 

vara bra att utifrån sammanhanget välja det sätt att undervisa som är mest an-

vändbart (Applebee et al. 2007:1035). Studiens resultat visar också att ämnesin-

tegration varken är ett problem eller en universallösning för att öka elevers pre-

stationer utan att den involverar olika kompromisser som skolorna måste ta sig 

an. Ämnesspecifika värden och aktiviteter försvann inte i något av de studerade 

arbetslagen, utan ämnena blev snarare kraftfulla verktyg eller perspektiv genom 

vilka man kunde se på de ämnesintegrerade temana (Applebee et al. 

2007:1002,1036). 

De empiriska studier som har gjorts i Sverige kring ämnesintegrerad undervisning 

är få och bidrar till en inledande beskrivning av detta område, men bilden som 

tecknas får vaga konturer och fler studier krävs. I detta forskningsläge fokuseras 

studier som rör ämnesintegration med koppling till samhällskunskapsämnet.16  

Birgitta Sandström, som studerat ämnesövergripande arbetssätt utifrån sex- och 

samlevnadsfrågor, ser ämnesintegration i ett större perspektiv än undervisnings-

situationerna.  Hon pekar på de ramfaktoriella utmaningar som det ämnesöver-

gripande arbetet står inför; i form av hur skolornas styrstruktur, mentalitet, orga-

nisation och samtalsklimat påverkar synen på vilken plats ämnesöverskridande 

kunskapsområden får. Sandström beskriver det kraftfält som skolans praktik be-

finner sig i, mellan de som verkar för ämnesfokusering och de som är för ämne-

sövergripande arbetssätt, mellan ämneslag och arbetslag, mellan de som ser på 

sitt ämne som fast och de som ser ämnet som föränderligt (Sandström 2005:69). 

Sandströms studie visar på viktiga ramfaktorer och förutsättningar för ämnes-

samspel på ett makroplan. Hon tycker sig på skolor se en polarisering mellan 

ämnesfokusering och ämnesövergripande arbetssätt. 

I den andra ytterligheten, på ett mikroplan, återfinns Karolina Österlinds dok-

torsavhandling om hur elevers begreppsbildning, inom ramen för miljöfrågor, 

påverkas av ämnesövergripande och undersökande arbetssätt (Österlind 2006) 

och Lisa Öhman-Gullbergs licentiatsavhandling som är en analys av ett ämnesin-

tegrerat arbete i bild och samhällskunskap (Öhman-Gullberg 2006). Österlind 

                                                 
16 Det finns även ett fåtal studier gjorda utifrån ett naturorienterat perspektiv, se exempelvis Åström 
(2007) som undersöker ämnesspecifik och ämnesintegrerad undervisning inom naturorienterande 

ämnen på högstadiet.    
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finner i två av tre delstudier att det ämnesövergripande sammanhanget inte hjäl-

per elevers begreppsbildning, vilket tidigare varit ett argument för ämnesövergri-

pande undervisning. Generellt kan elever ha svårigheter med kontextualisering 

av begrepp. I hennes studier har eleverna svårt att se den övergripande miljöfrå-

gan som länk i ett tolkningssammanhang. I elevernas tolkningar av uppgifterna 

försvinner temat (miljöfrågan) och uppgifterna ses istället som enskilda problem. 

Den tredje delstudien verkar peka mot att arbetssättet kan ha en positiv påverkan 

på elevens motivation och intresse men att engagemanget även kan föra bort 

eleven från sina ursprungliga frågeställningar (Österlind 2006:56-64). Öhman-

Gullberg tar avstamp i det sociokulturella perspektivet, det tvärvetenskapliga 

forskningsfältet visuella kulturstudier samt vissa genusteorier och resonerar i sin 

studie kring hur elever använder visuella representationer för att bearbeta och 

skapa förståelse i sitt lärande samt frågor om meningsskapande resurser och ge-

nusmönster i ämnesintegrerade filmprojekt (Öhman-Gullberg 2006:120-129). 

Mellan å ena sidan Sandströms och å andra sidan Österlinds och Öhman-Gull-

bergs studier, finns gott om utrymme för att studera ämnessamspel med relevans 

för samhällskunskapsämnet och att fokusera på undervisningen och det didak-

tiska och ämnesdidaktiska samtalet runt undervisning. Det saknas kunskap om 

hur ämnessamspel kopplat till samhällskunskap ser ut i lärares tal om undervis-

ning och hur det formas i klassrumsundervisningen. Om Sandström beskriver i 

vilket sammanhang som denna diskussion kring ämne och ämnesintegration tar 

plats, är det intressant att gå ett steg längre och se hur ämne och ämnessamspel 

gestaltas i planeringen av undervisning och i klassrummet. Österlind studerar ele-

vers handlingar och deras intentioner med sina handlingar. Hon undersöker ele-

vers begreppsutveckling medan denna studie istället fokuserar på undervisningen 

och det ämnesdidaktiska samtalet kring undervisningen. Studiens fokus riktas 

mot planering, genomförande och bedömning av ämnesintegrerad undervisning, 

där samhällskunskapsämnet samspelar med andra ämnen.  

 

 

Studier om ämnessamspel och ämnesdidaktisk kommunikation 

Vid planering och genomförande av ämnessamspel framträder ämnena i förhål-

lande till varandra, och den funktion ett ämne ska spela i det samarbetet blir för-

hoppningsvis tydlig i förhållande till samarbetets övriga ämnen. Att ämnesmäss-

igt samspel kan påverka den ämnesdidaktiska kommunikationen är något som 
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danske Peter Hobel visar i sin studie om hur innovation17 och ämnesmässigt sam-

spel sätter samhällskunskapsämnet under press:  

Selvom fagene, når det gælder hvorfor, hvad, hvordan, hvem og hvor 

undergår nogle af de samme store ændringer, synes presset også at føre til, at 

fagene går aktivt ind i en fagdidaktisk kommunikation (som vi i denne case 

kan iagttage både i interviewene med lærerne og i undervisningsplanerne 

m.v.) om, hvilken faglig viden og hvilke faglige kompetencer fagene kan 

bidrage med, når der skal løses problemer (Hobel 2012:46). 

Hobel uppmärksammar att ämnena vid ämnessamspel aktivt går in i en ämnes-

didaktisk kommunikation som pågår under planeringsarbetet i en gymnasieskolas 

projekt. I denna kommunikation tvingas varje ämnesföreträdare begrunda sitt 

ämnes varför, vad, hur, vem och var för att utröna vilket ämnesmässigt vetande 

och vilka kompetenser varje ämne kan bidra med för att lösa problemet (Hobel 

2012:46). Genom att lärarna begrundar sina ämnens bidrag till det ämnesintegre-

rade projektet utvecklas den ämnesdidaktiska diskussionen och reflektionen. 

Detta borde även ha betydelse för hur ämnet framträder i samspelet med de andra 

ämnena. Därmed blir det intressant att i denna studie undersöka hur lärarnas pla-

nering och ämnesdidaktiska samtal påverkar ämnena och samspelet mellan dem.  

 

 

Studier om ämnessamspel och skolans resultat 

Vår kunskap om hur ämnesintegration och ämnessamspels påverkar undervis-

ning är liten. I den nationella utvärderingen av skolans undervisning, NU 2003, 

utvärderas bland annat ämnesövergripande undervisning mellan samhällsorien-

terande ämnen (SO-ämnen; samhällskunskap, historia, religion och geografi) i 

förhållande till ämnesuppdelad undervisning. Utvärderingen visar att vid ämne-

sövergripande SO-undervisning är fler av eleverna intresserade än vid ämnesupp-

delad undervisning. Bilden av den beskrivna undervisningen ligger något närmare 

styrdokumentens intentioner. Samtidigt är elevernas prestationer desamma oav-

sett om organisationen av undervisningen bedrivs som ämnesövergripande SO-

undervisning eller uppdelad i de olika ämnena (Nationella utvärderingen 03 2004: 

65f). I en summering av resultaten av den Nationella utvärderingen kommenterar 

                                                 
17 ’Innovation’ är den danska ungefärliga motsvarigheten till det svenska entreprenöriella lärande el-

ler entreprenörskap i skolan. 
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Oscarsson & Svingby (2005) SO-ämnena och gör jämförelser mellan två ytterlig-

heter av SO-undervisning; undervisning organiserad utifrån separata ämnen och 

undervisning med integration mellan SO-ämnen. De pekar på att SO-organisat-

ion ger mer varierat arbetssätt och flexiblare läromedelsanvänding, längre arbets-

pass, mer elevinflytande över undervisningen, elever lär sig i större utsträckning 

av intresse, tränar kommunikativa färdigheter i större utsträckning samt får högre 

betyg men inte högre kunskaper.    

Det kan tyckas anmärkningsvärt att en undervisning bedriven mer i enlighet med 

styrdokumentens intentioner inte verkar ha positiv inverkan på elevernas prestat-

ioner eller resultat.  Kan det vara så att eleverna genom ämnessamspel utvecklar 

förmågor och kompetenser som svårligen låter sig mätas i prov och tester, eller 

är det så att organisationen av undervisningen spelar en mindre roll, till förmån 

för andra faktorer som får större genomslag? NU2003s slutsats, att elevernas pre-

stationer är desamma oavsett ämnesindelad eller ämnesövergripande undervis-

ning, är i linje med andra studier som visar att ämnesintegration inte verkar på-

verka elevernas prestationer (Applebee et al. 2007, Nationella utvärderingen 03 

2004, Åström 2007). Även den effektstudie som John Hattie gjort visar att äm-

nesintegrerad undervisning endast ger en måttlig effekt (effektstorlek 0,39), i för-

hållande till elevernas lärande. Viktigast verkar då tematisk undervisning med be-

toning på processfärdigheter vara. Högre effekter uppnås av mer erfarna lärare, 

vid arbete med yngre elever, mångkulturella grupper eller med lågpresterande ele-

ver (Hattie 2009:152f).18 Ovanstående pekar mot en osäkerhet i frågan hur sko-

lans resultat påverkas av ämnessamspel. Kanske kan man tänka sig att vissa för-

mågor och kunskaper lättare utvecklas i ämnesuppdelad undervisning, medan 

andra förmågor och kunskaper lättare utvecklas när ämnen samspelar med 

varandra? Eller är det kanske så att olika sätt att organisera undervisningen passar 

olika elever och lärare olika bra? 

  

                                                 
18 Hatties studie visar att integrerade program var mer lyckosamma i elementary (0,56) och middle-
school (0.57) jämfört med high school. Det var mer lyckosamt för lägre jfr med medel- och högpreste-
rande elever, mer lyckosamt för etniskt olika/blandade studenter och när mer erfarna lärare implemen-
terade programmen. Harley (2001) undersökte integrerad matematik och NO-undervisning (science) 

och fann att det var bättre för matematiken att integreras än vad det var för NO (Hattie 2009:152-153). 
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Sammanfattning 

 

Forskningen om ämnesintegrerad undervisning är synnerligen begränsad. Den 

svenska forskning som finns handlar om begrepp, ramfaktorer och elevers be-

greppsutveckling. Däremot saknas empiriska studier om hur ämnen tar sig ut-

tryck och samspelar i ämnesintegrerad undervisning.  

Appleebees et al. (2007) resultat om taxonomin över ämnessamspel och att äm-

nenas innehåll och förmågor används som redskap för att förstå det ämnesinte-

grerade projektet och Hobels (2012) iakttagelse om hur den ämnesdidaktiska dis-

kussionen vid planering av ämnesintegrerade projekt sätter ämnena under press, 

visar att en studie om hur samhällskunskapsämnet framträder i ett ämnessamspel 

kan säga intressanta saker om hur ett ämne förhåller sig till andra ämnen och ge 

ett bidrag till den ämnesdidaktiska kommunikationen. 
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Analysram över ämnessamspel 

 

Analysramen över ämnessamspel har bakgrund i det spänningsfält mellan ingen 

samordning mellan ämnen (collection code) och totalt samordnad ämnesövergri-

pande undervisning (integrated) som bland annat Svingby (1986) och Bernstein 

([1975]2002) föreslår. Utifrån en syntes mellan främst Applebee et als (2007) och 

Klausens (2011) förslag till kategorier för att karaktärisera olika typer av ämnes-

integrerade projekt har analysramen utmönstrats (se tabell 2.3 Analysram över äm-

nessamspel). Analysramen består av fem typer av ämnessamspel: förvetenskapliga 

ämnessamspel, hjälpande ämnessamspel, sammankopplande ämnessamspel, för-

enande ämnessamspel och omskapande ämnessamspel.  Analysramen har anpas-

sats utifrån mötet med empirin så till vida att en femte kategori, den förveten-

skapliga, fick efter hand läggas till för att bättre beskriva empiriska skillnader mel-

lan främst förvetenskapliga och omskapande ämnessamspel.     

 

 

A) Förvetenskapliga ämnessamspel 

Förvetenskapliga ämnessamspel beskriver den ämnesintegration som tar form 

genom studerandet av vardagskunskap och samhälleliga fenomen innan skolans 

ämnen och vetenskapen ramar in dem (se figur 2.2). Det kan exempelvis röra sig 

om vanliga, vardagliga situationer, aktiviteter eller teman. Ibland kallas denna 

form av ämnessamspel för tematisk eller integrerad och är speciellt vanlig i för-

skola och i grundskolans tidigare år (Applebee et al. 2007:1005). I förvetenskap-

liga ämnessamspel är de centrala begreppen odefinierade och ämnesfunktionen 

är ämnesöverskridande. Ett exempel på ett förvetenskapligt ämnessamspel kan 

vara när elever gör ett studiebesök på räddningstjänsten. Vid besöket kan del-

mängder kunskaper som kan kopplas till olika ämnen som samhällskunskap, i 

form av samhälleliga funktioner och till kemi, i form av syrets betydelse vid brän-

der, komma i fråga. Dessa är dock ej systematiskt berörda i undervisningen före 

besöket. De förvetenskapliga ämnessamspelen utgår från vardagsverkligheten 

och kan beröra olika ämnens kunskaper eller förmågor.    
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Figur 2.2 Förvetenskapligt ämnessamspel 

 

Indikatorer på förvetenskapligt ämnessamspel: 

 Tematiska och/eller integrerade ämnessamspel där kunskaperna återfinns 

som de är i vardagen och samhället. Ämnesspecifika kriterier i bakgrun-

den.  

 Eventuella begrepp är odefinierade.  

 Ämnena är ospecificerade men delmängder av innehållet kan härledas till 

ämnen. 

 

 

B) Hjälpande ämnessamspel 

I hjälpande ämnessamspel utgår undervisningen helt ifrån de traditionella ämnes-

disciplinerna och samspelet gestaltas genom att ett ämne hjälper ett annat (se 

Figur 2.3). Det kan till exempel vara så att ett ämne, huvudämnet, har formulerat ett 

problem och andra ämnen, hjälpämnen, får deluppgifter som löses separat för att 

hjälpa eller förstärka något i huvudämnet. Detta innebär att det är ett ämne som 

äger problemformuleringen och att andra ämnen bidrar med sitt språk och kun-

nande för att utveckla förståelsen (Klausen 2011:71-73). Exempelvis kan mate-

matiken användas inom samhällskunskap genom att undervisning om barnhälso-

index utifrån statistiska data ibland gestaltad i diagram, använder delmängder av 

kunskaper från matematik för att förklara hur hälsa och socioekonomi hänger 

samman. Här kan man skilja mellan hjälpämnen som ger något till förståelsen av 

problemet jämfört med hjälpämnen som endast får den hjälpande funktionen vid 

exempelvis användningen av läsförståelsekunskaper (kopplade till ett språkämne) 

Projekt

Ämne

Ämne
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vid läsningen av en biologitext. Klausen menar att detta är ett hierarkiskt arbets-

sätt och hjälpämnena i sig vinner inget på samspelet. Det kan vara användbart då 

eleverna får använda sina kunskaper som hör till ett visst ämne i ett annat ämne. 

Denna form av ämnessamspel kräver inte så mycket planering utan samspelet 

styr sig självt genom att rollerna är klara och väldefinierade (Klausen 2011:71-

73). Till skillnad från Klausen, som menar att hjälpämnena inte vinner något på 

samarbetet, ser jag det istället som att hjälpämnena ändå kan uppfylla delmål. 

Man arbetar med undervisningsinnehåll riktad gentemot kunskapskrav i hjälpäm-

net, men man vinner dock inte något ytterligare genom samarbetet, än vad man 

skulle ha gjort vid ämnesspecifika studier. Dessutom kan ett hjälpande ämnes-

samspel innebära att eleverna vinner tid då de kan arbeta med förmågor och kun-

skapskrav från två eller fler ämnen samtidigt, eftersom det i ett hjälpande ämnes-

samspel sker en ämnesstöttning. 

 

Figur 2.3 Hjälpande ämnessamspel 

 

Indikatorer på hjälpande ämnessamspel: 

 Ett ämne (huvudämnet) formulerar problemet/uppgiften och andra äm-

nen (hjälpämnen) hjälper till att lösa deluppgifter genom ämnesstöttning.  

 Förekomst av ämnesspecifika begrepp, vilket här innebär att begreppen 

hämtas från huvudämnet.  

 Gränserna mellan ämnena är tydliga. 

 

Hjälp-
ämne

Huvudämne
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C) Sammankopplande ämnessamspel 

I sammankopplande ämnessamspel behålls de traditionella disciplinernas tanke-

sätt, men det görs kopplingar mellan ämnen. Det kan exempelvis ske genom att 

lärare från olika skolämnen tar upp olika aspekter av ett kunskapsområde under 

samma period vilket ger en parallellitet (se Figur 2.4). I denna parallella undervis-

ning sker sannolikt integrationen mellan ämnena i huvudet hos eleven, snarare 

än att den är en del av och undervisas om i utbildningen. Det kan även finnas ett 

gemensamt tema för projektets ämnen, men detta är passivt, det vill säga fungerar 

som ett paraply som ämnena kan relatera till. Motsatsen, ett aktivt tema, som 

återfinns i förenande samspel (D), nedan, innehåller en problemformulering som 

verkar gynnande för ämnesintegrationen (Adler & Flihan 1997:6).    

I sammankopplande ämnessamspel hålls gränserna mellan ämnena tydliga men 

centrala begrepp kan relateras till varandra. Materialet (i form av exempelvis tex-

ter och uppgifter) är ämnesuppdelade och lärandemiljön (som den återfinns un-

der veckotiden och lektionerna) är fortfarande fokuserad på de individuella äm-

nena (Adler & Flihan 1997:6). Det kan exempelvis förekomma pass i svenska och 

bilduppgifter, där tiden och uppgiften benämns utifrån ämnet. Kunskaperna i 

form av delmängder från de olika ämnena uppträder parallellt och kopplas i 

denna form av ämnessamspel samman med varandra.  Man kan också, som Klau-

sen gör, beskriva detta som att olika ämnen belyser olika aspekter av det tema, 

problem eller kunskapsområde som är i centrum för projektet. Det danska be-

greppet flerfaglighet kan här användas för att beteckna sammankopplande ämnes-

samspel, vilket innebär att flera ämnen är inblandade, men att de inte förenas eller 

korsas som i förenande ämnessamspel (D), utan uppträder parallellt (Klausen 

2011:80). I projektet sker det en slags ämnesväxling där två eller flera ämnen på 

olika sätt används för att begripliggöra ett gemensamt innehåll (Kristiansson 

2012:5f). 
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Figur 2.4 Sammankopplande ämnessamspel 

 

Indikatorer på sammankopplande ämnessamspel:  

 Olika ämnen belyser skilda, eventuellt kompletterande, aspekter av ett 

tema eller problem. 

 Undervisningen i ämnena är organiserad utifrån parallellitet där de olika 

ämnena har sina ämnesspecifika uppgifter, texter och begrepp samt att 

tiden benämns i elevschema efter ämnets namn. 

 Förekomst av växling mellan projektets deltagande ämnen. 

 

 

D) Förenande ämnessamspel 

I förenande ämnessamspel ses kunskap som något som aktivt delas mellan äm-

nena, bland annat genom överlappande begrepp och framväxande gemensamma 

mönster. Ämnena kännetecknas av att de är ömsesidigt stödjande men behåller 

ändå sin egen identitet. Teman fungerar som aktiva enheter där kopplingar och 

mönster görs synliga och där begrepp utforskas utifrån hur de relaterar till olika 

ämnen. Ett aktivt tema kan också innebära en gemensam problemställning som 

då fungerar gynnande för ämnesintegrationen (Adler & Flihan 1997:6-7). 

Lärarna hjälper eleverna att se relationerna mellan ämnena. Projekten designas 

ofta så att eleverna ska få se hur olika teman presenteras i många olika ämnen. På 

väg mot omskapande ämnessamspel (E) återfinns fältarbeten och projekt där ge-

Projekt

Ämne

Ämne

Ämne
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mensamma mål utforskas av ämnena i försök att skapa synteser av kunskap, ex-

empelvis för att förbereda inför kommande arbete (Adler & Flihan 1997: 6-7). 

Förenande ämnessamspel kan också beskrivas med det danska begreppet tv ̖ærfag-

lighet, som innebär att ämnena går in i varandra och figurerar inte som i den tidi-

gare typen, sammankopplande (C), endast parallellt, bredvid varandra. Förenande 

ämnessamspel karaktäriseras ofta av en gemensam problemställning som förvän-

tas ge verksamhetsmässigt mervärde. Vid valet av tema, problem eller kunskaps-

område för ämnessamspelet lyfter Klausen fram fyra kriterier (Klausen 2011:80-

90):  

 Utgå från något som är komplext och socialt konstruerat för då finns det 

ofta olika intressen och perspektiv på det, exempelvis pengaväsendet, 

könsroller, sexualitet, terrorism eller dopning.  

 Temat bör vara sammanhängande där de olika ämnenas bidrag bidrar till 

en enhet, eventuellt i form av gränsobjekt.19 

 Temat bör vara verkligt och någorlunda konkret genom att det är avgrän-

sat och förankrat i ett individuellt ”fall”. 

 Temat bör vara relevant så att elever och lärare upplever det som att det 

är aktuellt, berör dem och är spännande samt att det betyder något äm-

nesmässigt (Klausen 2011:80-90).  

Ämnesgränserna kan synas exempelvis genom benämnd ämnestid, uppgift eller 

del av uppgift eller vid bedömning utifrån ämnesspecifika kunskapskrav. Men det 

kan också vara så att eleverna kan visa flera ämnens kunskapskrav i en gemensam 

uppgift eller att det finns tid som inte är ämnesspecificerad. 

Här kan ämnesöverlappningar ske i form av exempelvis ämnesöverlappande be-

grepp, problem eller frågeställningar (Kristiansson 2012:5f).  

                                                 
19 Ett gränsobjekt är inom sociologi ett ämne som är flexibelt och plastiskt nog att kunna passa olika 
kontexter och perspektiv, men samtidigt robust nog att kunna identifieras på tvären av olika förståel-

seramar och intressegrupper - här olika ämnen (Klausen 2011:84).  
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Figur 2.5 Förenande ämnessamspel 

 

Indikatorer för förenande ämnessamspel:  

 Förening mellan ämnen genom lektionsmoment, uppgifter eller schema-

tid.  

 Användandet av ämnesöverlappande begrepp, begrepp som återfinns och 

är relevanta i flera ämnen. 

 Gemensam problemställning som formuleras antingen utifrån flera äm-

nen eller bortom de enskilda ämnena.  

  

Ämne

ÄmneÄmne
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E) Omskapande ämnessamspel 

Den femte typen, omskapande ämnessamspel, refererar till en kunskapssyn där 

lärandet utgår från ett tema, problem eller kunskapsområde och där eleven skapar 

kunskap utifrån delmängder från olika områden. Dessa delmängder av kunskap 

härstammar från olika ämnen men ämnenas gränser uppmärksammas inte. Här 

är kunskapen syntetiserad och olika delar kombineras till en helhet. Lärarna visar 

i undervisningen detta syntetiserande, hur ämnenas delmängder är sammansmälta 

med varandra, och eleverna lämnas inte att skapa synteserna själva. Det handlar 

om att smälta samman ämnen till ett nytt kunskapsinnehåll som utforskar frågor 

eller begrepp från två eller fler skolämnen. Ett exempel kan vara projekt som 

befinner sig i skärningspunkten mellan ungdomars frågor och funderingar och 

den större världens problem. Att genom teman kombinera dessa två kan ge möj-

ligheter att organisera en kursplan där ämnena integreras (Adler & Flihan 1997:7-

8). Här kan projekt eller delar av projekt bortom ämnesgränserna återfinnas, som 

bland annat problembaserat lärande, storyline, eller som berör det som kan kallas 

entreprenöriellt lärande. Ämnesgränserna skulle ändå kunna bli viktiga vid betyg-

sättning av ett ämnessamspel. Klausen benämner denna typ av ämnessamspel 

ämnesöverskridande och där de ämnesspecifika kriterierna träder i bakgrunden 

eller förändras (2011:80). De fenomen som sker i denna form av omskapande 

ämnessamspel skulle kunna kallas ämnessynteser och innebära att ämnenas bi-

drag smälts samman till något större än och, eventuellt, bortom ämnet.  

 

 

Figur 2.6 Omskapande ämnessamspel 

 

Syntes

Ämne

Ämne

Projekt
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Indikatorer för omskapande ämnessamspel:  

 Temat, problemet eller kunskapsområdet är i centrum och ämnenas kun-

skaper är i bakgrunden, sammansmälta eller upplösta.  

 Begreppen utgår från temat, problemet eller kunskapsområdet och inte 

från de enskilda ämnena. 

 Ämnenas gränser är otydliga eller icke existerande.     

 

De fem typerna av ämnessamspel visas nedan i en taxonomi i tabellform, som en 

analysram över ämnessamspel. Analysramen kategoriserar fem huvudtyper av 

ämnessamspel. Termen ämnessamspel används med samma betydelse som Klau-

sens fagligt samspil (Klausen 2011). Med ämnessamspel avses därmed olika typer 

av samspel mellan skolämnen i undervisning. Orsakerna till och målsättningarna 

med ämnessamspelen kan vara olika och taxonomin bör inte tolkas hierarkiskt 

utan istället användas för att beskriva flexibiliteten som sker i ämnesintegrerad 

undervisning. Ämnessamspel kan se olika ut och där grad, bredd, och djup av 

samordning kan variera. Ofta tar dessa samspel form under planerade och ge-

nomförda projekt i undervisning, vilka studeras inom ramen för denna avhand-

ling. Ämnessamspel kan även uppstå spontant i undervisningen men en avgräns-

ning är gjord mot detta.  Modellen har använts för att analysera ämnessamspelen 

utifrån lärarnas tal om ämnessamspel i intervjuer och samtal samt under de ob-

serverade lektionerna.  Rubriken Samspelet kännetecknas av beskriver vad de olika 

typerna av ämnessamspel kan innebära i undervisning. Med Projektets centrala be-

grepp avses hur relationen mellan projektets centrala begrepp och ämnena ser ut. 

Rubriken Ämnesfunktionen kännetecknas av avser hur ämneskunskapen framträder 

samt hur ämnena förhåller sig till varandra i samspelet och slutligen rubriken Kun-

skapssträvan avser den kunskap som är mål för ämnessamspelet. 
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Tabell 2.3 Analysram över ämnessamspel 

Typ av äm-

nessam-

spel 

Förveten-

skaplig 

Hjälpande Samman-

kopplande 

Förenande Omskapan-

de 

Samspelet 

känneteck-

nas av: 

Ämnenas 
kunskaper 
som de åter-
finns i var-
dagen och 
samhället. 

Ämnesspe-
cifika krite-
rier i bak-
grunden. 

Ett eller flera 
ämnen fun-
gerar som 
hjälpämnen 
och hjälper 
till att lösa 
deluppgifter 
genom äm-
nesstött-
ning. Andra 
ämnen är 
huvudäm-
nen och for-
mulerar, te-
mat, proble-
met eller 
kunskaps-
området. 

Flera ämnen 
belyser pa-
rallellt 
skilda, even-
tuellt kom-
pletterande, 
aspekter av 
ett tema, 
problem el-
ler kun-
skapsom-
råde. 

Förening 
mellan öm-
sesidigt stöt-
tande äm-
nen genom 
ett gemen-
samt tema, 
problem el-
ler kun-
skapsom-
råde som 
formuleras 
antingen uti-
från flera 
ämnen eller 
bortom de 
enskilda 
ämnena. 

Ämnenas 
kunskaper 
förenas till 
en syntes 
där tema, 
problem el-
ler kun-
skapsområ-
det är 
skapat bor-
tom eller 
oberoende 
av de ingå-
ende äm-
nena. De 
ämnesspeci-
fika kriteri-
erna ändras 
eller träder i 
bakgrunden.  

Projektets 

centrala be-

grepp: 

Odefinie-
rade 

Ämnesspe-
cifika be-
grepp  

Ämnesspe-
cifika be-
grepp som 
relateras till 
varandra. 

Ämnes-
överlap-
pande be-
grepp 

Gemen-
samma be-
grepp 

Ämnes-

funktionen: 

Ämnesöver-
skridande 

 

 

Ospecifice-
rade ämnes-
gränser  

Ämnes-
stöttning när 
ett hjälp-
ämne stöttar 
ett huvud-
ämne 

Tydliga äm-
nesgränser 

Ämnesväx-
ling när äm-
nenas kun-
skap kopp-
las samman 

 

Tydliga äm-
nesgränser 

Ämnes-
överlapp-
ning när äm-
nenas kun-
skaper före-
nas 

Behålla äm-
nesgränser 

Ämnesöver-
skridande 
synteser när 
ämnenas 
kunskaper 
omskapas  

Eliminera 
ämnesgrän-
ser 

Kunskaps-

strävan: 

Ämnesöver-
skridande 
kunskap 

Ämnesspe-
cifik kun-
skap 

Ämnesöver-
gripande 
och ämnes-
specifik kun-
skap. 

Ämnesinte-
grerad och 
ämnesspe-
cifik kun-
skap 

Ämnesöver-
skridande 
kunskap 

Med inspiration från Applebee, Adler and Flihan 200720 Adler & Flihan 1997, Klausen 2011, Kristi-

ansson 2012 

                                                 
20 Applebee, Adler and Flihan (2007) har använt en liknande variant av denna tabell som de utgått från 
i sin fallstudie. De kallar modellen för ”The Interdisciplinary Continuum” (2007:1007) och den innehåller 
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Analysramen kommer att användas i den kommande empiriska analysen av de 

tre skolornas ämnesintegrerade projekt. Projekten, som de observerats och uti-

från lärares tal och utsagor i intervjuer och enkäter, jämförs med de fem katego-

rierna av ämnessamspel. Vid denna analys som både görs utifrån projekten som 

helhet och utifrån de lektions- och undervisningssekvenser som undervisningen 

är organiserad utifrån, iakttas speciellt vad samspelet kännetecknas av, hur pro-

jektets centrala begrepp framträder, hur ämnenas funktioner framträder samt vil-

ken kunskapssträvan som är i fokus.  

                                                 
fem olika typer av ämnessamspel. De kallar den första typen predisciplinary i analysramen (förveten-
skaplig). Deras andra typ är disciplinary och innebär ämnesbaserad undervisning med disciplinbase-
rade begrepp. Då denna studie inte behandlar undervisning som är enämnesbaserad så har denna 
utgått. Istället används typen hjälpande ämnessamspel (Klausen 2011). De följande tre typerna är 
Correlated (sammankopplande), Shared (förenande) and Reconstructed (omskapande) (Adler & Fli-

han 1997, Appelbee et al. 2007).  
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Studiens centrala begrepp  

 

Begrepp är sällan entydiga. I detta avsnitt redogörs kortfattat hur denna studies 

centrala begrepp kan förstås. 

Kunskap definieras här som kunnande frambringat ur en målmedveten, skapande 

läroprocess (Liedman 2001:57-63). 

Med kompetens avses de förmågor som krävs för att uppfylla komplexa krav och 

(arbets-)uppgifter som inte bara kräver kunskaper och färdigheter utan också 

strategier och rutiner för att tillämpa kunskaper och kompetens, såväl som pas-

sande känslor och attityder samt en effektiv hantering av dessa delar. Förmåga kan 

därmed ses som möjlighet använda sin kunskap och med lätthet utföra enkla 

uppgifter (Rychen & Salganik 2000:8). 

I samband med ämnesintegrerad undervisning återfinns i skolan och litteraturen 

begrepp som ibland skiftar i betydelse och saknar tydliga definitioner.  

Ämnessamspel ser jag som ett samlande begrepp för alla former av samarbete mel-

lan ämnen. Ämnessamspel innebär att ett ämne i undervisning samspelar med 

något eller några andra ämnen. Ämnesövergripande, ämnesintegration, ämnesö-

verskridande, tvärvetenskap, mångvetenskap, projektarbete, tematiskt arbetssätt 

etc. är några av de begrepp som florerar och som här inordnas under begreppet 

”ämnessamspel”.21 

Ämnesövergripande undervisning kan definieras som undervisning där skiljelinjerna 

mellan de kunskapsområden som ämnena representerar och låter kunskaper från 

olika ämnen bilda olika grader av kopplingar och synteser mellan ämnen (Svingby 

1986:105).   

Begreppet ämnesintegration använder jag för att beteckna den typ av undervisning 

där två eller flera ämnen integreras genom att syfte/centralt innehåll/kunskaps-

krav från dessa berörs i samma lärandeobjekt eller under samma lektionssekvens 

eller undervisningsserie som löper över längre tid.  Ämnesöverskridande undervis-

ning innebär här när tema, problem eller frågeställning skapas ovan eller bortom 

                                                 
21 I internationellt språkbruk görs ofta skillnad mellan disciplinär och interdisciplinär. Det återfinns flera 
olika taxonomier för att beskriva ämnesintegrerad undervisning, däribland OECDs begreppsförslag 
från 1972 (Chettiparamb 2007:19). De föreslår multidisciplinär, där flera discipliner är inblandade utan 
nödvändigtvis någon uppenbar koppling, pluraldisciplinär, två eller fler discipliner förenas med någon 
form av koppling, interdisciplinär, en interaktion mellan två eller fler discipliner, samt transdisciplinär 

betecknar ämnessamspel bortom ämnet (Chettiparamb 2007:19). 

 



58 

 

ämnet och skrider på så vis över ämnena. Ämnesspecifik undervisning, menar jag, 

utgår från ett skolämnes kursplan och är inte organisatoriskt knuten till något 

annat skolämne. Ämnesintegrerad undervisning används som sökord i bibliotekskata-

logens ämnesordsregister och är därmed den samlande term som biblioteken valt. 

Projektarbeten kan definieras som att undervisningen innehållsmässigt utgår från 

ett problem som ska utforskas och behandlas ur ett helhetsperspektiv i nära an-

knytning till den samhälleliga verklighet som problemet förekommer i. Ett tema 

kan vara problemorienterat eller ha en mer beskrivande eller refererande karaktär. 

Ett temaarbete kan till skillnad från projektstudier genomföras inom ramarna för 

ett enskilt ämne. Vid projektarbeten organiseras kunskapsprocessen annorlunda 

genom att eleven har mål för sitt sökande av kunskap och driver detta kunskaps-

sökande medan vid temaarbete organiseras innehållet i kunskapsprocessen på 

andra sätt än det ämnesbundna (Arfwedson & Arwedson 2002:131f).   

För att här tala om hur ämnena samspelar kommer även andra begrepp att an-

vändas. Begreppet kunskapsområde innebär delmängder av mänsklig kunskap i alla 

samhälleliga sammanhang. Med begreppet ämne menas kunskapsområden som av 

staten givits den speciella statusen att utgöra ett skol- eller universitetsämne 

(Schüllerqvist & Gericke 2012:25). I denna text kommer ämne avse något av 

grundskolans skolämnen och när jag talar om universitetsämne kommer detta att 

tydliggöras. I texten återfinns även ämnesgrupp och med det avses en grupp av 

ämnen som har samband, exempelvis SO-ämnen (samhällsorienterande ämnen) 

eller NO-ämnen (naturorienterande ämnen)22 Delmängd av ett ämne kan här in-

nefatta både innehåll och förmågor från ett skolämne. 

 

  

                                                 

22 Under föregående läroplan för det obligatoriska skolväsendet, LPO94, kunde lärare välja att sätta 
betyg i SO-ämnena, de samhällsorienterande ämnena (samhällskunskap, historia, religion och geo-
grafi) respektive NO-ämnena, naturorienterande ämnena (kemi, fysik, biologi) som ett blockbetyg eller 
varje ämne var för sig. På samtliga av de undersökta skolorna talar lärarna omväxlande om ämnena 
separat och som ämnesgrupper, SO och NO. Dessa ämnesgrupper är fortfarande mycket levande i 

den didaktiska diskussionen.      
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Kapitel 3  
Metod 

 

I detta kapitel beskrivs först studiens forskningsdesign och därefter de forsk-

ningsmetoder som använts. Ett avsnitt om analysförfarande avslutar kapitlet. 

 

 

Fallstudie som forskningsdesign  

 

Denna fallstudie studerar företeelsen samhällskunskapsämnet i ämnesintegrerad 

undervisning genom tre arbetslags ämnesintegrerade projekt i den svenska grund-

skolans årskurs 7-9. Då forskningsfältet är relativt outforskat i kombination med 

en önskan att kunna beskriva den komplexitet i undervisning som ämnessamspel 

innebär, gjordes valet att designa undersökningen som en flerfallsstudie. Att un-

dersöka tre olika fall ger möjlighet att se flera uttryck för hur samhällskunskaps-

ämnet tar form vid ämnessamspel och på djupet beskriva komplexiteten i ämnets 

relation till ämnessamspelen (Bryman 2011:73-75). Ett alternativt upplägg av stu-

dien hade varit att samla lärare från fler skolor. Bilden hade då kunnat bli bredare 

med erfarenheter från fler projekt, men på bekostnad av djup i form av denna 

fallstudies kombination av observerad undervisning och lärares tal om sin under-

visning.  

Denna fallstudie har, liksom andra fallstudier, flera källor till empiriska belägg och 

data har samlats in genom deltagande observationer, samtalsintervjuer och enkä-

ter. Studien drar också nytta av tidigare formulerade, teoretiska hypoteser (Yin 

2007:31).  

 

 

Urval 

De tre fallskolorna är valda utifrån att nå variation och bredd avseende ämnes-

samspel men ändå jämförbarhet. Fallen har valts utifrån nedanstående kriterier:  

 Ett arbetslag på högstadiets årskurs 6-9 eller 7-9. 
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 Ämnessamspel mellan minst tre ämnen. 

 Ett av dessa ämnen ska vara samhällskunskap. 

 Ett annat ämne får gärna vara ett samhällsorienterande ämne. 

 

För att hitta undersökningsskolor och arbetslag har skolutvecklare, VFU-sam-

ordnare samt studie- och yrkesvägledare kontaktats för att få rekommendationer 

om högstadieskolor som kan passa forskningsintresset. Förslag på skolor har 

även kommit från bekanta. Utifrån ovanstående kriterier har skolornas hemsidor 

studerats och genom deras skriftliga beskrivning av skolans arbetssätt har en 

första sållning gjorts.  Efter detta har rektorer kontaktats per telefon för att un-

dersöka möjligheterna vidare och en kort intervju utförts om skolans arbetssätt. 

Därefter har rektorerna gett förslag om arbetslag som de tror skulle passa studien. 

Inledningsvis studerades två projekt och efter en viss tid även ett tredje projekt, 

då detta tredje fall antogs berika studien och ge en ökad variation.   

 

 

De tre fallen 

De tre fallen benämns i studien ”Pengarskolan”, ”Hållbar utvecklingsskolan” 

samt ”Stadenskolan” och deras projekt beskrivs i tabell 3.1 nedan. Av tabellen 

framgår att projekten varierar på flera olika sätt. Vi kan här se en variation i a) 

antal ämnen som är med i projekten, b) hur projektens längd varierar, c) att de 

studerade årskurserna håller sig inom spannet årskurs 7-9, men att arbetslagen är 

organiserade på olika sätt vilket gör att projekten sträcker sig över olika årskur-

ser23, d) att projektens innehåll varierar, e) att olika former av studiebesök har 

använts, f) att de uttalade arbetssättet varierar, liksom g) att projektens samhälls-

kunskapsinnehåll kan relateras till olika universitetsdiscipliner. Dessutom är de 

tre skolorna olika vad det gäller upptagningsområdets sociala och ekonomiska 

bakgrund.  

Utifrån de uppsatta kriterierna syns likheter mellan de studerade projekten i att 

det är ämnesintegrerade projekt på högstadiets åk 7-9. Det är minst tre ämnen 

                                                 
23 På Pengarskolan studeras åk 7 i projektet som inkluderar åk 4-7, på Hållbar utvecklingsskolan stu-
deras åk 8 och 9 i projektet som inkluderar åk 6-9 och på Stadenskolan studeras främst en åk 7 i 

projektet som inkluderar två åk 7. 
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som deltar varav ett är samhällskunskap och andra SO-ämnen finns med i pro-

jekten på något sätt. Undersökningsmaterialet är jämförbart vad det gäller delta-

gande observationer under lektioner och antal intervjuer. En skillnad ligger i möj-

ligheterna att studera planering där jag på Pengarskolan deltagit under en hel pla-

neringsdag. De två andra skolornas arbetslag har planerat sina projekt vid flera 

mötestillfällen, men utan möjligheten för mig att delta.  
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Tabell 3.1 Översikt över de tre fallen 

 Pengarskolan Hållbar utvecklings-

skolan 

Stadenskolan 

Ämnen Sh,(Hi)* Sv, Ma, Hk Sh, Ge, Ke, Bi, Fy, Tk, 
Sl. Hk, (Sv)* 

Sh, (Ge)*, (Hi)* Sv, 
Tk, (Fy)* (Bi)*, Ke,  

Utsträck-

ning 

v.8-10 (2,5v.) v.8-13, (temaveckor 
11,12) (6v.) 

v.15-22 (8v.) 

Studerade 

årskurser 

och arbets-

lag 

Årskurs 7 i arbetslag 
4-7 

6 lärare 

Årskurs 8-9 i arbetslag 
6-9 

6 lärare 

Årskurs 7 i arbetslag 7 
 

4 lärare 

Undersök-

ningsun-

derlag 

Deltagande observat-
ioner av: en plane-
ringsdag, två kortare 
planeringsstunder och 
11 lektioner/arbets-
pass à 45-60 min,  

3 samtalsintervjuer 

3/6 enkäter 

Deltagande observat-
ioner av: två kortare 
planeringsstunder och 
8 lektioner/arbetspass 
à 45 min -3h 

3 samtalsintervjuer 

5/7 enkäter 

Deltagande observat-
ioner av: någon kor-
tare avstämning och 8 
lektioner/arbetspass à 
45min-1,5h. 

3 samtalsintervjuer  

3/4 enkäter 

Undervis-

nings- 

Innehåll 

”Pengar” 

Eleverna möter ge-
nom texter, föreläs-
ningar, undersök-
ningar och övningar 
samhällets ekono-
miska kretslopp och 
får kunskaper om 
samhällsekonomi, pri-
vatekonomi och bud-
gettänkande. 

”Hållbar utveckling” 

Eleverna möter ge-
nom föreläsningar, fil-
mer och texter den 
icke hållbara verklig-
heten och får i grup-
per fördjupa sig inom 
ett område som har 
med hållbar utveckling 
att göra (konsumtion, 
energi, politik och mil-
jörörelser, befolkning, 
ekologi). I smågrupper 
håller åk 8/9-eleveren-
timmes lektion för 6/7-
or.  

”Staden” 

Eleverna möter den 
segregerade staden 
utifrån studiebesök, 
föreläsningar, texter 
och begrepp som ur-
banisering, migration, 
emigration, klass, etni-
citet. De får i grupp 
skissa på förslag till 
en hållbar och rättvis 
stad för barn. Klassen 
bygger staden i mo-
dellform. 

Studiebe-

sök 

Secondhand-affärer, 
mataffärer, besök av 
bankrepresentanter 

Kommunens miljö-
samordnare, besök av 
fältbiologerna 

Mångkulturell folkfest i 
ytterområde, museum, 
stadsplaneringsmu-
seum, torgreportage 
av ytterområdestorg. 

Uttalat ar-

betssätt 

Entreprenöriellt 

Ämnesövergripande 

Entreprenöriellt 

Ämnesövergripande 

Projektinriktat 

Ämnesövergripande 
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Sh: samhällskunskap, Hi: historia, Sv: svenska, Ma: matematik, Hk: hem och konsumentkunskap, 
Ge: geografi, Bi: biologi, Fy: fysik, Tk: teknik, Sl: slöjd. *De ämnen som i första raden är inom paran-
tes innebär att mindre delmängder från dessa ämnen finns representerade men att lärarna inte utgått 

från eller bedömer eleverna utifrån kunskapskrav i dessa ämnen.  

 

Studiens tre skolor är organiserade utifrån arbetslag med lärare med olika ämnes-

kompetenser. På skolorna finns det uttalade principer rörande undervisningen 

som ämnesintegrerad undervisning, entreprenöriellt lärande och projektinriktat 

arbetssätt. Nedan presenteras de tre arbetslagens lärare och principer för under-

visningen. Lärarnas, liksom elevers och skolornas namn är fiktiva med anledning 

av kraven på konfidentialitet.24 

 

 

Pengarskolan och arbetslaget 

På Pengarskolan, en f-9 skola i en storstadsregions ytterområden arbetar ett ar-

betslag med cirka 80 elever i årskurs 4-7. Skolan ligger i ett, socioekonomiskt sett, 

ganska utsatt område. Cirka hälften av eleverna har annat modersmål än svenska. 

Arbetslaget består av sex lärare som undervisar i olika ämnen. Anna undervisar i 

SO-ämnen och slöjd, Anton i SO-ämnen och engelska, Beatrice undervisar i 

svenska och tyska, Betty i matematik och NO-ämnena, Berit i hem- och konsu-

mentkunskap och Ceasar undervisar i idrott.  Det är detta arbetslags arbete med 

ett projekt kring pengar som har studerats. 

Pengarskolan har två principer som ska genomsyra arbetet. Det ena är det ämne-

sövergripande och det andra det entreprenöriella. Skolan i sin nuvarande form är 

ny och arbetslagets lärare började arbeta tillsammans läsåret 2012-13. Det finns 

ett uttalat syfte i kommunen och på skolan att lärarna ska arbeta i arbetslag och 

skapa projekt i entreprenöriell anda. Eleverna ska få möjlighet att utveckla entre-

prenöriella kompetenser som ansvarstagande och kreativitet samt att stärka deras 

inre motivation och intresse för sin utbildning.  Arbetslaget har då och då hand-

ledning av en utomstående coach för att utveckla sitt arbetssätt. De ämnesöver-

gripande projekten varar från dryga veckan till fyra-fem veckor och mellan pro-

jekten är det undervisning med ämnesfokus.  Lärarna berättar att de kommit fram 

                                                 
24 Lärarnas fiktiva namn är skapade utifrån att på Pengarskolan börjar SO-lärarnas namn på A och 
övriga lärares och elevers namn som deltar i projektet börjar på B. Lärare som undervisar i ämne som 
ej deltar i projektet börjar på C. På Hållbar utvecklingsskolan följs samma mönster men då E, för SO-
lärare, F för övriga och G för lärare utanför projektet. På Stadenskolan I, för SO-lärare, J för övriga och 

K för lärare utanför projektet.  
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till att det är bra att inte ha för långa projekt utan hellre kortare och fokuserade. 

De intervjuade lärarna har flera tankar om hur de vill utveckla arbetssättet. Under 

en skolvecka arbetar eleverna både årskursbundet och årskursblandat.    

 

 

Intervjuade lärare 

På Pengarskolan har jag intervjuat Anna som är historia- och slöjdlärare, Anton 

som är samhällskunskaps- och engelskalärare samt Beatrice som är lärare i 

svenska och tyska. Både Anna och Anton har arbetat som lärare i dryga 10 år och 

med ämnesintegrerad undervisning i cirka 5 år. Beatrice är relativt nyutbildad och 

detta är hennes första år med ämnesintegrerad undervisning.  

 

 

Hållbarutvecklingsskolan och arbetslaget 

På Hållbar utvecklingsskolan, en 6-9 skola i en medelstor kommun i ytterkanten 

av ett storstadsområde, arbetar ett arbetslag med cirka 70 elever i årskurs 6-9. Det 

är deras ämnesintegrerade projekt om hållbar utveckling som studerats. Socioe-

konomiskt sett ligger skolan i ett blandat medelklassområde och de flesta elever 

har svenska som modersmål. Arbetslaget består av sju lärare som undervisar i 

olika ämnen. De sju lärarna är Emil som undervisar i SO-ämnena, Filippa i 

svenska och engelska, Fredrik i NO-ämnena, teknik och matematik, Fanny i hem- 

och konsumentkunskap och bild, Frida i idrott, Fredrika i textilslöjd samt Fiona 

som undervisar 20-30 % i matematik i arbetslaget.  

Skolan har arbetat ämnesintegrerat sedan början av 2000-talet och med entrepre-

nöriellt lärande i tre år. Skolans rektor berättar att man arbetar timplanelöst och 

att hen arbetat medvetet med att strukturera arbetslagen och möjliggöra scheman 

genom att fördela så att det kan vara flera resurser kring en elevgrupp samtidigt. 

Lärarna beskriver detta i samtal som att elever och personal är på skolan hela 

dagarna och jobbar tillsammans. Vissa av veckans ämnespass ligger fasta, men 

den mesta tiden planerar och fördelar arbetslaget efter behov under måndags-

morgonens planeringsmöte. Alla lärare är med på åtta av tio halvdagspass.  

Under ett läsår bryter alla skolans arbetslag för temaveckor fyra gånger per år. Då 

frigörs all personal till att endast vara med sitt arbetslag och arbetslaget förfogar 
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då gemensamt över tiden med eleverna och det ges möjlighet för ämnesintegre-

rade projekt som omfattar många ämnen. Under temaveckorna är ofta målen i 

läroplanens två första kapitel i centrum men kopplingar görs även till kurspla-

nerna. Arbetslaget brukar också fokusera på någon speciell entreprenöriell kom-

petens som exempelvis ”ansvar” eller ”självförtroende och självkänsla”. Under 

läsårets övriga tid bedrivs ämnesintegrerande arbete mellan olika ämnen i mindre 

konstellationer utifrån idéer och behov.   

 

 

Intervjuade lärare 

Av arbetslagets sju lärare har jag pratat med alla, men intervjuat tre. De är alla tre 

erfarna lärare som arbetat länge med ämnesövergripande undervisning. Emil som 

är SO-lärare har läst bland annat SO-didaktik, magisterprogram, filosofi, rysk lit-

teratur, estetik och tro och livsåskådning. Filippa som är svenska- och eng-

elskalärare har fortbildat sig inom handledning och läst skolledarkurser. Filippa 

och Emil har båda arbetat på skolan i mer än 10 år och har båda mer än 15 års 

erfarenhet som lärare. Fredrik som är lärare i NO-ämnen, teknik och matematik, 

med specialinriktning mot biologi har arbetat som lärare i 12 år och är sedan 

läsårets start ny på skolan. 

 

 

Stadenskolan och arbetslaget 

På Stadenskolan, en mindre 6-9 skola i en storstads yttre områden, arbetar ett 

arbetslag med cirka 45 elever i två parallella årskurs 7-klasser. Skolan ligger i ett 

socioekonomiskt sett, välbärgat område. De flesta av skolans cirka 150 elever har 

svenska som modersmål. Ämnessamspelet drivs och planeras av två lärare och 

två andra lärare har kommit med i projektet efter hand. De fyra lärarna är SO-

läraren Ina, NO-läraren Johanna samt Juliette och Jens, som undervisar i svenska. 

En dag under projektet är den pensionerade läraren John inne och vikarierar i 

klassen. Det är detta arbetslags arbete med ett projekt kring ”Staden” som jag har 

studerat. 

Skolan har i cirka 20 år, i olika omfattning, arbetat med projektinriktat arbetssätt. 

Juliette beskriver vid intervjutillfället hur idéerna om detta väcktes på grund av 

att man ville komma ifrån snuttifiering av kunskaper. En drivande rektor skapade 
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goda förutsättningar genom att organisera små sammansvetsade arbetslag bestå-

ende av SO-, NO-, SV- och estetisk lärare i varje arbetslag. Arbetslagen satt i 

samma arbetsrum och hade 2-2,5 timmars planeringstid per vecka för att planera 

projekten.  

Principerna bakom det projektinriktade arbetssättet är att undervisningens inne-

håll i olika ämnen kopplas samman istället för att ses som isolerade företeelser 

samt att de teoretiska studierna används för att skapa något praktiskt, exempelvis 

en redovisningsprodukt. Dessutom får eleverna tillsammans ofta ett problem att 

lösa och detta ger då sociala effekter i klassen, enligt lärarna.  

 

 

Intervjuade lärare 

På Stadenskolan har jag intervjuat Ina som är samhällskunskaps- och religionslä-

rare med en del akademiska poäng även i geografi, Johanna som är lärare i mate-

matik, kemi, biologi, fysik och som även undervisar i teknik, samt Juliette som är 

lärare i svenska och historia, men undervisar projektets elever endast i svenska. 

De tre lärarna har lång erfarenhet som lärare. Juliette och Johanna har båda arbe-

tat cirka 20 år och Ina cirka 10 år. Juliette har arbetat på Stadenskolan i nästan 20 

år, Ina från och till, i 10 år och Johanna har arbetat på skolan i 4 år.   

 

 

Forskningsmetoder 

 

Från forskningsdesign och upplägg av studien närmar vi oss nu de datain-

samlingsmetoder som använts. Denna studies fokus är samhällskunskapsämnet i 

ämnesintegrerad undervisning i form av olika typer av ämnessamspel. Som vi sett 

i tabell 3.1 besvaras forskningsfrågorna med hjälp av olika undersökningsmaterial. 

Genom att göra en triangulering av metoder som kompletterar varandra – delta-

gande observationer, enkät och samtalsintervjuer med lärarna – eftersträvas för-

ståelse för ämnessamspelens komplexitet i undervisningen. Här beskrivs studiens 

metoder och material närmare. 
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I korthet består studiens data av: 

 Deltagande observationer av tre ämnesintegrerade projekt där jag deltagit 

vid sammanlagt 27 lektioner/arbetspass, ett längre planeringsmöte samt 

cirka 5 kortare informella arbetslagsmöten. 

 9 semistrukturerade intervjuer med tre lärare i varje arbetslag mellan 55 

och 81 minuter långa. I två av fallen har SO-läraren, NO-läraren och 

svenskaläraren intervjuats och i ett fall två SO-lärare och en lärare i 

svenska. 

 6, 7 respektive 4 utdelade enkäter till arbetslagen med en svarsfrekvens på 

65%. 

 

 

Deltagande observation 

Deltagande observation har varit en av studiens huvudsakliga datainsamlingsme-

toder. Fokus under observationerna har dels varit hur samhällskunskapsämnet 

gestaltas utifrån Analysram för samhällskunskapsämnet och dels varit hur de ämnes-

integrerade projekten tar form och hur ämnena samspelar utifrån Analysram över 

ämnessamspel. 

De observerade lektionerna har varit av olika karaktär såsom rollspel, föreläs-

ningar, filmvisning, diskussioner, modellbyggande, grupparbete och redovis-

ningar. Jag har deltagit vid 27 lektioner under de tre projekten. På Pengarskolan 

har jag varit med på 11 lektioner/arbetspass à 45-60 min, på Hållbarutvecklings-

skolan 8 lektioner/arbetspass à 45 min -3h samt Stadenskolan där jag deltagit vid 

8 lektioner/arbetspass à 45min-1,5h. På Pengarskolan har jag haft möjlighet att 

studera lärarnas samspel vid planeringen av ett ämnessamspel. På de andra två 

skolorna har jag haft möjlighet att vara med vid några avstämningsmöten.  Under 

mötena har mitt fokus speciellt varit hur ämnena samspelar och hur samhälls-

kunskapsämnet får utrymme och framträder i förhållande till ämnessamspelet 

med stöd i analysmodellerna.  Vid vissa av observationerna har ljudupptagningar 

gjorts och vid alla har fältanteckningar förts. Fältanteckningarna har gjorts utifrån 

två kolumner där den första kolumnen haft karaktären av notetaking d.v.s. anteck-

nade av det som sker och det som sägs. Den andra kolumnen har haft karaktären 

av notemaking och rymt en första tolkning och reflektion på fältet (Tjora 
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2006:433f).25 Anteckningarna har skrivits rent i så nära anslutning till observat-

ionen som möjligt. Inför analysen av materialet har inte allt inspelat ljud skrivits 

ut, utan ett urval är gjort utifrån forskningsfrågorna.  

Genom att följa och observera de tre arbetslagens arbete med varsitt projekt un-

der främst lektioner, men också i den sociala miljön under samtal vid morgon-

möten, kafferaster och lunchraster kan studien beskrivas som inspirerad av etno-

grafi.  Under samtalen har jag lyssnat och ställt frågor för att klargöra saker som 

uppkommit och detta har också utvecklat förståelsen för gruppens kultur och 

samspel (Bryman 2011:378). Iakttagelserna av gruppens samspel har inte lett till 

någon formulerad, detaljerad beskrivning utan informationen från dessa tillfällen 

används istället för att förstärka eller förklara det som observerats i klassrummet 

eller det lärarna talar om vid planeringstillfällen och under intervjuer. 

Vid observationerna av undervisning i form av lektioner, lärares planeringsmöten 

och pauser har min roll som observatör varit ganska passiv, men jag har svarat 

på frågor från elever och lärare.  Det finns ingen som helst avsikt att manipulera 

de studerade projekten utan jag har varit öppen med mina avsikter. Viss effekt 

kan nog inte undgås men min utgångspunkt har varit att påverka undervisningen 

så lite som möjligt. Då studiens syfte varit uttalat och känt kan detta ha lett till att 

mina undersökningspersoner lärarna, fäst någon större vikt vid samhällskun-

skapsämnet än vad de gjort i vanliga fall. Datainsamlingen har varit öppen och 

presentation av studien har skett inför arbetslagens samtliga klasser och lärare 

(Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wängnerud 2012:306).  Vid grupparbeten och 

gruppdiskussioner har utvalda elevgrupper följts och vid de två projekt som in-

kluderar grupparbete har främst en grupps arbete följts i vardera projektet. På 

Stadenskolan valdes slumpmässigt en grupp ut ur den ena klassen och på Hållbar 

utvecklingsskolan valdes en grupp ut som hade ansvar för ett kunskapsområde 

med tydlig anknytning till samhällskunskap. Under grupparbetena har det även 

blivit utrymme för samtal liknande informella intervjuer med eleverna i grup-

perna. Liknande informella samtal och lyssnande av lärares samtal har jag haft 

många med de lärare som jag följt under projekten. Detta, att genom samtal 

närma sig undersökningspersonerna, kan enligt Murchison bidra till deras välvilja 

(Murchison 2009:102). Att kombinera observationer med samtalsintervjuer ger, 

förutom en välvilja, även en närhet till intervjupersonerna. Att lära känna dem 

                                                 
25 Tjora belyser att skriva både det man vet har hänt och det man tror har hänt, en första tolkning, 
känslor och reflektioner i förhållande till det man ser och hör. Hen benämner det inte för notetaking 
och notemaking utan det är begrepp Kerstin von Brömssen använt. 
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och observera deras undervisning har skapat gemensamma erfarenheter som se-

dan utvecklats i samtalsintervjun. Att vara med under lektioner ger också möjlig-

heter till informella och klargörande samtal efter lektioner och vid kaffepauser 

som har berikat studien. Genom detta förfarande har jag byggt upp ett förtroende 

hos mina respondenter som ger fyllighet i svaren och som kan möjliggöra en 

ökad tyngd vid analys. Att komma nära respondenterna kan också öka möjlighet-

erna för mig att förstå deras sätt att förstå och uppfatta de processer som sker i 

undervisningen. 

 

 

Samtalsintervjuer 

Den andra huvudsakliga datainsamlingsmetoden har varit samtalsintervjuer. In-

tervjuerna är en form av respondentundersökning där intresset riktas mot svars-

personernas beskrivningar av samhällskunskapsämnet och den ämnesintegrerade 

undervisningen. Uppfattningarna och tankekategorierna som personerna ger ut-

tryck för i talet om samhällskunskapsämnet och ämnesintegrerad undervisning, 

är i centrum (Esaiasson et al. 2012:227–229).  Studien vill belysa en bred variation 

i villkoren för lärares tal om samhällskunskap och ämnesintegrerad undervisning.  

De nio intervjuerna är semistrukturerade och utgår från en och samma intervju-

guide (se bilaga 2 intervjuguide, lärare), men frågorna har strukturerats lite olika 

beroende på vart samtalet har lett. De har utförts med tre lärare i varje arbetslag 

för att fördjupa och nyansera lärarnas utsagor om ämnessamspel och samhälls-

kunskapsämnets funktion och relation till övriga ämnen och samspelet i stort. De 

tre lärarna i varje projekt har haft olika ämnesbidrag till samarbetet. Målet var att 

genomföra intervjuer med den lärare som har ansvar för samhällskunskapsämnet 

samt gärna någon lärare som har ansvar för något annat samhällsorienterat ämne 

(SO-ämne), samt någon lärare som har ansvar för ett ämne utanför de samhälls-

orienterande ämnena. På en skola var detta möjligt, på de andra två skolorna var 

det samma person som var ansvarig för alla SO-ämnena. Lärarnas funktion i äm-

nessamspelen har ändå varierat genom att någon var mer i centrum och någon 

mer i periferin i projekten. Till intervjun ombads lärarna ta med sig planerings-

dokument och skriftliga dokument i form av lokala pedagogiska planeringar och 

bedömningsmatriser som arbetslaget arbetar med i projektet. Några av lärarna 

tog med sig skriftliga dokument i form av matriser, prov, texter och annat som 

de talade om. Utifrån lärarnas tal om sitt arbete utifrån dokumenten nås en extra 

dimension där de får förhålla sig till arbetslagets gemensamma skrivna texter. 
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Detta kan ge en fördjupad bild av ämnessamspel och samhällskunskapsämnet. 

En avgränsning mot att samla in och analysera elevers uppgiftslösningar och 

provsvar är gjord främst utifrån att studiens huvudsakliga fokus är riktad mot 

lärarnas undervisning (Kvale & Brinkmann 2009).   

Två pilotintervjuer har utförts. Dessa ledde till att några intervjufrågor förtydli-

gades, någon fråga ströks helt och träning gavs i att variera följdfrågor och vana 

vid att använda de tekniska inspelningsredskapen (Kvale & Brinkmann 2009:104-

111).26 

Vid utskrift av intervjuer och observationer har texten ordagrant skrivits ut och 

justerats verbatimt mot det inspelade. Vissa hummanden eller instämmanden har 

dock strukits, för att förbättra textbindning och flyt. Dessutom har texten anpas-

sats från talspråklig kontext till skriftspråklig genom skapandet av fullständiga 

meningar och genom att ord som ”liksom” och ”typ” strukits (Kvale  & Brink-

mann 2009:193-204).    

 

 

Enkät  

Samtliga lärare i arbetslagen som varit inblandade i projekteten har fått möjlighet 

att besvara en enkät (se bilaga 1, enkät). Syftet har varit att få arbetslagets bild av 

ämnessamspel och samhällskunskapsämnet (Trost 2007:33).  Enkätsvaren har 

använts för att rama in arbetslagets arbete med ämnessamspel och ge en grund 

till hur det enligt lärarna framträder i det projekt som undersöks och hur lärarna 

beskriver samhällskunskapsämnets framträdande i andra ämnessamspel. Enkät-

frågorna har utformats med utgångspunkt i tidigare forskning om ämnessamspel 

och speciellt med bakgrund i de begrepp som redovisas i Analysram över ämnessam-

spel. 

Enkäten består dels av frågor med fasta svarsalternativ dels av frågor med öppna 

svarsalternativ. Av 17 utdelade enkäter har 11 inkommit vilket ger en svarsfre-

kvens på 65%. Enkäten delades ut personligen till alla i de undersökta arbetslagen 

i samband med besök på skolorna under våren 2013. I juni 2013 skickades brev-

ledes till arbetslagen ett tack för medverkan i studien och en påminnelse om att 

det fortfarande fanns möjlighet att besvara enkäten. Då inkom någon mer enkät. 

                                                 

26 Ljudupptagningen har gjorts på en Zoom H4 och reservinspelning på Iphone 4s. 
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I augusti skickades påminnelsemail och en förfrågan om att besvara intervjun per 

telefon, dock utan resultat.  

Det finns en variation i hur respektive skolas lärare utifrån enkätens fasta svars-

alternativ har definierat det pågående projektet.  Antingen har frågor och svars-

alternativ kunnat tolkas på olika sätt eller så ser lärarna på projekten på olika sätt. 

Enkäten ger därmed inte så många tydliga mönster. Denna otydlighet i kombi-

nation med urvalets storlek och att svarsfrekvensen kunde varit högre, gör att 

enkätens resultat i denna avhandling används med största försiktighet och enbart 

för att ringa in bakgrundsfakta om skolornas projekt och för att stärka resultat 

som tidigare framkommit genom studiens intervjuer och/eller observationer. 

 

 

Triangulering av datainsamlingsmetoder 

Genom att blanda metoder och göra en triangulering av data från de tre in-

samlingsmetoderna ovan ges ett brett underlag att besvara studiens forsknings-

frågor. Att jämföra data från tre insamlingsmetoder kan göra att resultat och 

mönster stärker varandra (Kvale & Brinkmann 2009:133-137, Yin 2007:125-127).  

Observationerna av undervisningen och lärares möten ger förståelse för hur lä-

rarna realiserar samhällskunskapsämnets bidrag och den ämnesintegrerade 

undervisningen. I intervjuerna beskriver lärarna nyanserat och detaljrikt hur sam-

hällskunskapsämnet gestaltas och samspelar med de andra ämnena i den ämnes-

integrerade undervisningen.  I enkäten beskriver lärarna samhällskunskapsämnets 

bidrag och ämnesintegrationen vid arbetslagets övriga projekt jämfört med det 

studerade. Dessa kopplingar mellan studiens datainsamlingsmetoder används för 

att underbygga iakttagna mönster och resultat. 

 

 

Kvalitetskriterier och generaliserbarhet 

 

Studiens utmaningar vad gäller validitet är tre. För det första kan man ifrågasätta 

huruvida operationaliseringen av studiens begrepp är gjorda på ett trovärdigt sätt 

avseende begreppsvaliditeten. För det andra kan samband mellan studiens empi-
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riska data i förhållande till de begrepp och resultat den föreslår ifrågasättas, avse-

ende studiens interna validitet. För det tredje kan man ifrågasätta hur och i vilken 

mån studiens resultat kan generaliseras (Bryman 2011, Yin 2007). 

Gällande den första invändningen om operationaliseringar av studiens begrepp 

har dessa formulerats utifrån tidigare forskning. De presenteras i studiens två 

analysramar. Genom användandet av olika datakällor utifrån deltagande obser-

vation, samtalsintervjuer och enkät ges flera möjliga empiriska indikationer av 

samma företeelse eller begrepp, vilket kan anses stärka validiteten (Yin 2007:127).     

Gällande den andra invändningen avseende studiens interna validitet och 

huruvida sambandet mellan studiens observationer och utsagor i förhållande till 

resultat och begrepp, stärks denna genom att studien dels är en flerfallsstudie 

med tre variationsrika exempel på ämnesintegrerade projekt och dels genom att 

fallen kan antas vara paradigmatiska (Flyvbjerg 2004). Valet av flerfallsdesign gör 

att de mönster som ses vid den ena skolans projekt kan verifieras i nästa skolas 

projekt. Genom att se ett mönster från ett projekt återkomma i ett annat projekt 

styrks resultatet. I studien har projekten jämförts med varandra och gemensamma 

mönster syntetiserats. Även användandet av analysramar kan ses som stärkande 

för den interna validiteten (Yin 2007:54). Detta förutsätter dock att operational-

isering av begrepp och analysförfarande, genom exempelvis inplacering av pro-

jektens delar i kategorier, görs på ett trovärdigt sätt.  

Gällande den tredje invändningen, rörande den externa validiteten och studiens 

generaliserbarhet, krävs dels att studiens tillförlitlighet och replikerbarhet lyfts 

fram och dels en diskussion kring generalisering. Kan de tre fallen säga oss något 

om ämnesintegrerad undervisning som kan vara giltigt utanför studien? Frågan 

om generalisering utifrån fallstudier är omdiskuterad. Om fallen är paradigma-

tiska, det vill säga om de visar på generell karaktäristik angående samhällskunskap 

och ämnessamspel, menar Flyvjerg att resultaten kan generaliseras. Om vi utifrån 

Flyvbjergs resonemang om paradigmatiska fall kan anta att studiens fall är strate-

giskt valda och kan fungera som referens och prototyp (Flyvbjerg 2004:427) och 

om studiens tillvägagångssätt beskrivs genomskinligt nog, bör studien gå att re-

plikera med liknande resultat (Kvale & Brinkmann 2009:263f). Fallen skulle då 

kunna ses som prototyper för andra exempel av ämnessamspel genom att vara 

lika andra ämnesintegrerade projekt. Det är svårt att känna igen ett paradigmatiskt 

fall, då det inte finns några kriterier eller någon på förhand given standard, utan 

att fallen i sig själva sätter standarden. Det eventuellt paradigmatiska får istället 

konstateras i efterhand (Flyvbjerg 2004:427).  
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Den generalisering som kan göras utifrån en fallstudie beror på hur fallet ser ut 

och är valt (Flyvbjerg 2004:423). Generalisering handlar ytterst om det möjliga 

användandet av forskning och är en handling som blir komplett när någon i situ-

ationer, processer eller vid fenomen får användning av tolkningar sprungna ur 

forskningstexter (Larsson 2009:17). En analytisk generalisering kan göras genom 

att jämföra situationer och överväga hur lika de är. Forskare kan då göra en be-

dömning av hur och i vilken mån resultaten kan säga något om vad som skulle 

kunna hända i en annan situation, (Kvale & Brinkmann 2009:281-282). Jämfö-

relse av kontextlikhet mellan sändande och mottagande kontext är en av Larssons 

fem olika resonemangslinjer vid generalisering och detta, liksom jämförandet av 

mönster, är två resonemangslinjer som är aktuella för denna studie. Utmaningar 

gällande kontextlikheten kan vara svårigheter att veta om sammanhangen är lika 

eller ej och detta beror på hur väl fall och mönster är beskrivna. En tolkning i 

form av ett mönster och att detta mönster kan ses i ett annat sammanhang kan 

vara ett vanligare sätt att generalisera ifrån än kontextlikhet (Larsson 2009:6,13-

20).  Denna studies resultat jämförs utifrån mönster och kontextlikhet med re-

sultat från “Interdisciplinary Curricula in Middle and High School Classrooms: 

Case Studies of Approaches to Curriculum and Instruction” (Applebee et al. 

2007).  

 

 

Analysförfarande 

 

Analysförfarandet kan delas i två steg där det första handlar om att sammanfatta 

sitt material och göra tolkningar på manifest nivå, och där det andra steget inne-

bär att sedan tolka och dra generella slutsatser utifrån den manifesta nivån (Esa-

iasson et al. 2012:270, 272).  

I det första analytiska steget har två olika analysstrategier använts för att sam-

manfatta materialet och för att göra tolkningar på en manifest nivå. För det första 

har en central berättelse om de tre olika ämnessamspelen vaskats fram där jag 

utifrån tidsliga och rumsliga aspekter försökt nå den centrala berättelsen (Esaias-

son et al. 2012:271). Detta har resulterat i en analytisk beskrivning av varje projekt 

utifrån planering-, genomförande- och bedömning/utvärderingsfaserna. Denna 

centrala berättelse har analyserats utifrån Analysram över ämnessamspel (Applebee et 

al. 2007). Därefter har de tre fallen diskuterats i förhållande till varandra. För det 
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andra har en kategoriseringsstrategi (Esaiasson et al. 2012:271) använts där före-

komst eller icke förekomst av samhällskunskapsämnet analyserats utifrån en op-

erationalisering av Odenstads och Sandahls begreppsliga beskrivningar av sam-

hällskunskapsämnet (Odenstad 2010, Sandahl 2011). Intervjuer, transkriptioner 

från inspelade lektioner och observationsanteckningar kategoriserades utifrån en 

analysram med en kombination av Odenstads och Sandahls begrepp. Utsagor 

och beskrivningar som rörde samhällskunskap som orienteringsämne samlades i 

en tabell, liksom utsagor och beskrivningar av analysämne respektive diskussions-

ämne. Vidare tolkades och etiketterades vilken typ av analysämne det kunde vara 

fråga om utifrån Sandahls fem begrepp. Vid sidan av dessa urskildes de utsagor 

och beskrivningar som behandlade samhällskunskapsämnet, men som inte rym-

des inom någon av kategorierna. Vid kategoriseringen är det viktigt att vara upp-

märksam på och ödmjuk inför utsagor och företeelser som inte ryms inom kate-

gorierna eller som talar emot dem. Då mönster av data framträdde som inte mot-

svarades av analysramen har begrepp eller kategorier föreslagits utifrån väsens-

metoden där det centrala i en företeelse eller ett fenomen fångas upp ifrån flera 

fall (Esaiasson et al. 2012:271-274). 

Det andra steget vid analysförfarandet är när man lämnar den manifesta nivån 

och är på väg mot det mer generella. Här har sammanfattningar använts för att 

göra jämförelser mellan olika observationer och utsagor och dessa har varit en 

grund till att upptäcka mer övergripande mönster (Esaiasson et al. 2012:272). Vid 

jämförelserna av skolorna har återkommande mönster av likhet syntetiserats och 

blivit studiens resultat. Olikheter mellan fallen har skilts ut som avvikelser från 

mönstret och även dessa utgör grund för resultatet. Mönster och resultat har se-

dan diskuterats utifrån eventuell giltighet med tanke på en mer generell förståelse 

av fenomenen utanför dessa tre falls kontext. 

Datamaterialet från intervjuer och observationer liknar varandra och består av 

text. Enkätmaterialet är delvis annorlunda. Svaren på flervalsfrågorna har sam-

manställts i tabellform i Excel och sedan beskrivits i ord. Svaren på de öppna 

frågorna har sammanställts och analyserats på ett liknande sätt som intervju- och 

observationsmaterialet.  
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Forskningsetiska överväganden 

 

Efter godkännande av rektorer på mina fallskolor kontaktades arbetslag för att 

erbjuda dem medverkan i studien. De informerades både muntligt och skriftligt 

om studien. Alla informerades om att deltagande är frivilligt och att de när som 

helst kan hoppa av studien. Alla respondenter, lärare liksom elever, och därmed 

även föräldrar då dessa eleverna är minderåriga, fick ett brev (se bilaga 3 respek-

tive bilaga 4) där jag berättade om studiens syfte och upplägg. De fick skriftligen 

ge sitt informerade samtycke (Vetenskapsrådet 2011:42). Respondenterna utlo-

vades konfidentialitet, det vill säga ett skydd mot att obehöriga tar del av inform-

ation som kan härledas till person. Detta för att skydda den personliga integrite-

ten och rätten till skydd mot insyn i sitt privatliv. Den personliga integriteten 

skyddas genom upprättande av en kodnyckel där personnamn, ortsnamn, namn 

på skolor och andra för verksamheten specifika termer bytts ut och att denna 

information är tillgänglig enbart för studiens författare (Vetenskapsrådet 

2011:67-69). 
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Kapitel 4  
Resultatredovisning av de ämnesintegrerade projekten 

 

Resultatredovisningen är uppdelad i två delar. I detta kapitel presenteras de tre 

projektens ämnessamspel var för sig och diskuteras sedan tillsammans. I kapitel 

fem presenteras och diskuteras den andra delen, samhällskunskapsämnet i de tre 

projekten.  

Den första och andra forskningsfrågan ligger till grund för den första delen och 

de lyder: 

1. Vilken eller vilka olika typer av ämnessamspel kommer till uttryck i de 

studerade ämnesintegrerade projekten? 

2. Hur samspelar ämnena i de ämnesintegrerade projekten? 

 

Analysen har utgått från Analysram över ämnessamspel, se Tabell 2.3 och de fem ty-

perna av ämnessamspel. Förvetenskapligt ämnessamspel (A), innebär integrerade äm-

nessamspel såsom de återfinns i vardagen, hjälpande ämnessamspel (B), innebär att 

ett ämne stöttar ett annat ämne genom att lösa deluppgifter, ett sammankopplande 

ämnessamspel (C), innebär att olika ämnen belyser skilda och parallella aspekter av 

något, förenande ämnessamspel (D), innebär att ämnena förenas i lektionsmoment 

eller uppgifter samt omskapande ämnessamspel (E), som innebär att temat, proble-

met eller kunskapsområdet i centrum och ämnenas kunskaper sammansmälta el-

ler upplösta.      

 

 

Pengarskolans ämnessamspel  

 

I Pengarprojektet är alla fem typer av ämnessamspel representerade och det finns 

en rörelse i projektet mellan de olika typerna av ämnessamspel. I den inledande 

simuleringen27 syns ett förenande ämnessamspel (D). Därefter en del av sam-

mankopplande ämnessamspel (C) med ämnena som parallella spår. Insprängt i 

                                                 
27 Se mer utförlig beskrivning av projektet längre fram i kapitlet.  
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detta finns någon uppgift av mer sammankopplande slag (C), någon uppgift präg-

lad av hjälpande ämnessamspel (B), ett studiebesök som får en omskapande ka-

raktär (E) och ett studiebesök som får en förvetenskaplig karaktär (A). Sett till 

projektet som helhet är det ett sammankopplande ämnessamspel (C), som är 

mest tongivande. Pengarprojektet beskrivs mer detaljrikt nedan. 

Först beskrivs här skolans mål och arbetssätt kortfattat. Därefter kommer ett av-

snitt om de målsättningar som ska styra Pengarprojektet och planeringen av pro-

jektet. Efter detta görs en analys av hur ämnena samspelar och de funktioner de 

har i projektet.28 Sedan beskrivs genomförandet av projektet i undervisningen 

samt slutligen lärares och elevers utvärdering och bedömning av Pengarprojektet.  

 

 

Skolans mål och arbetssätt 

Pengarskolan har två grundläggande principer som ska genomsyra all undervis-

ning. Den ena är det ämnesövergripande arbetssättet och den andra det entrepre-

nöriella lärandet. 

Enkäten visar att under ett läsår samarbetar de flesta ämnen med andra under 

merparten av ämnets undervisningstid. Lärarna anser att det finns delområden 

inom ämnen som vinner på samarbeten med andra ämnen och att det finns del-

områden som förlorar på samarbeten med andra ämnen. Samhällskunskapsäm-

net i ämnesövergripande projekt framträder oftast, enligt enkäten, som ett ämne 

som ömsesidigt förenas med annat/andra ämnen i projektet.  

Lärarna Anna (lärare i historia och textilslöjd), Anton (lärare i samhällskunskap 

och engelska) och Beatrice (lärare i svenska och tyska) redogör vid intervjuerna 

hur arbetssättet syftar till att ge eleverna ökad delaktighet i sin utbildning och att 

de ska få arbeta med att utveckla förmågor som ansvar, kommunikation och 

stärka sitt självförtroende. Ett av målen med det entreprenöriella lärandet formu-

lerar lärarna som att väcka lust och upptäcka och ta vara på elevernas intressen 

för att stärka resultaten och trivseln. Anton menar att framtiden kommer att 

kräva att människan aktivt hittar egna arbetsuppgifter och att Pengarskolans ar-

betslags arbetssätt är i linje med de kompetenser som framtiden kommer att 

                                                 
28 Projektets deltagande ämnen behandlas här i stort och i resultatkapitlets andra del kommer sam-

hällskunskapsämnet att analyseras specifikt. 
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kräva. De tre intervjuade lärarna vill utveckla sitt arbetssätt genom att ge fler val-

möjligheter för eleverna och att de själva ska få välja ut mål, område och arbets-

sätt och skapa egna ämnesövergripande eller ämnesspecifika projekt. På så sätt 

tänker de sig nå elevernas lust och inre motivation. I denna undervisning beskri-

ver Anton lärarens roll som tudelad, dels som ämnesexpert och dels som pro-

cessledare, en slags handledare i arbetet som hjälper eleven med kunskapsproces-

sen. 

Beatrice berättar i intervjun om hur det entreprenöriella kan ta sig konkreta ut-

tryck i skolans fysiska miljö genom att alla platser i skolan har nya namn. Lärarna 

är processledare, klassrummen kallas lärsal, arbetslagets lokaler kallas hemvist och 

äter gör de i restaurangen. Dessa nya benämningar används för att knyta skolan 

närmare det omgivande samhället och för att markera lärarens roll som process-

ledare. 

 

 

Planering av projektet 

Syftet med Pengaprojektet, berättar Beatrice i intervjun, är att eleverna ska förstå 

det samhälle de lever i utifrån det ekonomiska systemet, ge en helhetsbild över 

det ekonomiska kretsloppet och ett personligt perspektiv på ekonomi utifrån 

barnbidraget och vad en ung person kostar.  

Under planeringen av Pengarprojektet sker planeringsarbetet på flera nivåer som 

löper parallellt och som arbetslaget skiftar mellan. Det är flera olika hänsyn som 

ska tas och olika delar som ska knytas samman till det som sedan kommer att 

utmynna i projektet. Anna beskriver i intervjun att hon tycker att det varit lite 

rörigt att veta i vilken ände man ska börja med projektplaneringen. Det är flera 

olika saker som ska tas hänsyn till och samordnas:  

… (D)et är ju allt från… det är ju kunskapskrav, och centralt innehåll och 

kapitel 1 och 2 i Lgr11. Det ska ju synkas ihop allt det där. Och sen så ef-

tersom vi jobbar med entreprenöriellt lärande så ska de kompetenserna som 

finns i det stämma överens, och sen har vi börjat ta in det här med Big five att 

vi ska ha tänkt lite kring det också, det är ju i och för sig det som står i kun-

skapskraven, men vilka förmågor är det specifikt som vi tränar just nu (In-

tervju, Anna). 

I denna utsaga syns komplexiteten i att, som Anna beskriver, det dels är de över-

gripande målen i läroplanen, dels de olika ämnenas kunskapskrav och centralt 
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innehåll som ska fogas samman med arbetslagets tankar om entreprenöriella 

kompetenser och Big five, Svanelids förslag till övergripande förmågor.29  

När Pengarskolans arbetslag ska planera ett ämnesintegrerat projekt utgår lärarna 

ofta från en idé. Anna beskriver i intervjun att projektet antingen uppstår i en idé 

som genom ett brainstormande samtal utvecklar hur ämnena kan komma in i 

projektet, eller så uppstår det i ett konstaterande att det var länge sedan exempel-

vis engelska var med i ett ämnesövergripande projekt och så föds idén i det och 

andra ämnen kopplas på. Denna gång uppstod idén utifrån att en lärare i arbets-

laget kom på att efter det föregående projektet om ”tid” kunde det passa bra med 

ett projekt om ”pengar”, berättar Anton i intervjun. 

Under planeringsdagen hålls ämnesdidaktiska diskussioner där lärarna får syn på 

sitt eget ämne i relation till andra ämnen. Detta görs både genom att gemen-

samma förmågor som ”att jämföra” uppmärksammas och att lärarna får syn på 

kopplingar och innehållsliga överlappningar mellan ämnena. Det kan vara olika 

ämnesområden som glider samman eller två innehåll som går att föra samman så 

att de stärker varandra.   

Ett exempel på det är överlappningarna mellan hem- och konsumentkunskap, 

samhällskunskap och matematik. Berit beskriver att hon utifrån hem- och kon-

sumentkunskapen har tänkt arbeta med jämförelsepriser, privatekonomi, budget, 

kassabok och ev. reklam. Anton tar utifrån samhällskunskapen upp ämnesområ-

dena privatekonomi, arbete, inkomst, konsumtion samt lägger till att han även 

ser det offentligas ekonomi, skatter, kommuner och landsting, ekonomiska vill-

kor för olika personer i olika delar av världen. Betty menar utifrån matematik att 

detta att arbeta med budget både är matematik och SO. Hon menar att struk-

turen, att hålla ordning på siffrorna och en del problemlösning, är matematik. 

Matematik blir både ett färdighetsämne och ett ämne som bidrar med begrepp. 

Ett annat exempel är att Berit och Anton diskuterar kunskapsinnehåll som finns 

både i hem- och konsumentkunskap och i samhällskunskap, som reklam och 

                                                 
29 Svanelid (2011) har utifrån en analys av Lgr 11 kommit med förslag på fem kompetenser som han 
anser griper över de olika ämnena. Kompetenserna är a) Analysförmåga som handlar om att beskriva 
orsaker och konsekvenser, föreslå lösningar, se samband, jämföra och likheter och skillnader etc. b) 
Kommunikativ förmåga, samtala, presentera, diskutera, resonera etc. c) Metakognitiv förmåga, tolka, 
värdera, ha omdömen om, reflektera, lösa problem med anpassning till en viss situation, syfte eller 
sammanhang, avgöra rimligheten, välja mellan olika strategier, pröva och ompröva d) Procedurför-
måga/förmåga att hantera information: söka, samla, strukturera/sortera och kritiskt granska informat-
ion, skilja mellan fakta och värderingar, avgöra källors användbarhet och trovärdighet. e) Begreppslig 
förmåga: förstå innebörden av begreppen, relatera begreppen till varandra, använda begreppen i 

olika/nya sammanhang. 
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massmedia. Diskussionen dem emellan leder till ett beslut om kunskapsinnehål-

let: 

Berit: Jag pratar gärna om reklam också om det skulle vara så. 

Anton: Men det finns ju massmedia sen så… vi måste begränsa det för dom. 

Betty: Har du massmedia senare? 

Anton: Massmedia finns ju ett helt område i SO:n också. 

Berit: Men då kan vi ju köra… 

Anton: Då kan vi ju köra det vid ett annat tillfälle (Pengarskolans planerings-

dag 130212). 

Genom denna diskussion får lärarna syn på ett gemensamt kunskapsinnehåll och 

beslutar sig för att inte ta med delmängder om massmedia och reklam i detta 

projekt utan spara det till senare. I samtalen under planeringsdagen får lärarna 

insyn i varandras ämnen och får relatera de andra ämnenas förmågor och kun-

skapsinnehåll till sina egna ämnen.   

 

 

Hur ämnena samspelar i projektet  

Vid genomförandet av projektet kan alla fem typer av ämnessamspel ses. I Han-

delsspelet, den interaktiva inledande simuleringen av hur världshandel kan gå till, 

och i den efterföljande diskussionen förenas delmängder från ämnena samhälls-

kunskap, geografi, svenska och matematik för att lösa spelets uppgift. I detta kan 

ett förenande ämnessamspel (D) ses, där disciplinerna stöttar varandra.  

Efter spelet kommer en del i ämnessamspelet präglad av parallellitet. Ämnessam-

spelet är här sammankopplande (C). Undervisningen i ämnena sker parallellt och 

belyser olika aspekter av temat Pengar på mikro- och makroplan. Inom matema-

tiken arbetar eleverna med en budgetuppgift, inom hem- och konsumentkunskap 

arbetar de med privatekonomi i form av privatkonsumtion och inom samhälls-

kunskap har man genomgång och arbetar med det ekonomiska systemet. 

I arbetslaget finns en önskan om att ämnena i ämnessamspelet ska förenas mer 

än vad de gör. Anna och Anton är båda, vid intervjuerna, inne på att ämnena 

varit för parallella i Pengarprojektet exempelvis genom att varje ämne hade sitt 

eget ämnespass och att ämnena inte gått i varandra så mycket i uppgifterna. 
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Anna beskriver två parallella spår där budgeten och matematiken var ett och det 

med ekonomi blev ett annat. I ekonomispåret var samhällskunskapen en stor del, 

men även hem- och konsumentkunskapen och svenskämnet. Fast hon tillägger 

att det hos lärarna kan ha varit fyra parallella spår där varje ämne bildade ett eget 

spår genom projektet. Anton beskriver det som att kunskapskraven för samhälls-

kunskap och hem- och konsumentkunskap gick in i varandra men att de samtidigt 

berörde ekonomi på olika nivåer: 

(T)ittar man rent på kriterierna så rörde sig samhällskunskapsuppgiften mer 

om samhällsekonomi och hemkunskapen om privatekonomi. Men där pra-

tades det ju om inkomst och att få den att räcka till för alla delar osv. Och i 

samhällskunskapen var ju inkomst och lön och skatt och utgifter osv. Mer 

rubriker (i samhällskunskap, mitt förtydligande) och där blev det mer detal-

jerat (i hem- och konsumentkunskapen, mitt förtydligande), vad är det man 

spenderar pengarna på? På det sättet så går de ju i varandra ganska bra (In-

tervju, Anton). 

I citatet ses ett exempel på hur kunskapen kopplas samman snarare än helt före-

nas. Det verkar som att eleverna till stor del får förena kunskaperna från de olika 

ämnena i sitt eget huvud, även om vissa kommentarer från lärarna görs för att 

koppla samman ämnena (jfr Adler & Flihan 1997:6). Eleverna fick arbeta med 

två separata uppgifter, en som berörde ekonomiska strukturer i samhällskunskap 

och en som betonade aktörsperspektivet i hem- och konsumentkunskap, istället 

för en gemensam uppgift som det fanns planer på under planeringsdagens inled-

ning. Det är detta som Anton i intervjun ger uttryck för, att han ser undervis-

ningen som för parallell. Han funderar på orsakerna till parallelliteten, om det har 

med en önskad tydlighet inför eleverna att göra, eller om lärarna inte hann smälta 

ihop uppgifterna mer. Han har en tanke om att när arbetslaget har nått så långt 

som de kan så kanske det inte står hemkunskapsuppgift eller samhällskunskaps-

uppgift utan att det är en uppgift och sedan så ser man ämneskvalitéerna utifrån 

det. 

Det var separata uppgifter i samhällskunskap, hem- och konsumentkunskap och 

matematik och utöver dessa utformade arbetslaget en begreppsuppgift där äm-

nena förenades. I begreppsuppgiften syns delvis ett förenande ämnessamspel (D) 

då det både fanns begrepp som är ämnesöverlappande och begrepp som är äm-

nesspecifika. Här förenas ämnenas kunskaper i och med att en del av begreppen 

överlappar varandra. Anna beskriver i intervjun att i begreppsuppgiften går sam-

hällskunskap, matematik och hem- och konsumentkunskap i varandra. 
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Under det ena studiebesöket där klassen fick besök av representanter från en 

bank syns ett omskapande ämnessamspel (E), där syftet och fokus är på elevernas 

liv som ekonomiska aktörer i ett ekonomiskt samhälle vilket inte formuleras inom 

ramen för något ämne utan ligger utanför eller bortom skolans ämnen. Men in-

nehållet kopplar till både samhällskunskap, hem- och konsumentkunskap och 

matematik och studiebesöket gjorde projektets begrepp, som eleverna arbetat 

med, verkliga. Det andra studiebesöket var av mer vardagskunskapskaraktär och 

kategoriseras därför som ett förvetenskapligt ämnessamspel (A). Det innebar att 

eleverna fick jämföra priser mellan olika second hand-butiker och nya möblers 

och husgeråds priser på Internet.  

Där svenskämnet är med i ämnessamspelet får det delvis en hjälpande/stöttande 

funktion, det vill säga som hjälpande ämnessamspel (B), även om ämneslärarens 

utgångspunkt för ämnets medverkan var färdighetsträning i form av läsförståelse, 

begreppsförståelse och muntlig presentation. Eleverna får möjlighet att med 

hjälp av samhällskunskapsinnehåll tillämpa sina färdigheter i svenska. Beatrice 

beskriver svenskämnet som att det dels varit med matematiken och den muntliga 

redogörelsen och samtalet kring budgeten och att det dels varit med i det ekono-

miska spåret med läsförståelse, ordförståelse och begrepp. 

 

 

Ämnenas funktioner i projektet 

I Pengarprojektet har samhällskunskapen varit ett huvudämne, liksom hem- och 

konsumentkunskap och matematik. Det är från dessa tre ämnen som de centrala 

begreppen är hämtade och i samhällskunskap hålls ett prov vilket får till följd att 

ämnets position i samarbetet stärkts. De intervjuade lärarna ser alla samhällskun-

skapsämnet som ett huvudämne i projektet. Hem- och konsumentkunskap och 

matematik nämns också som centrala. Enkäten visar att lärarna delvis instämmer 

i att projektets syfte är större än de enskilda ämnena.  

Svenskämnet har i detta projekt fungerat som ett hjälpämne där samhällskun-

skapstexter har utgjort material för svenskan för att träna begrepp, läsförståelse 

och strategier för att sammanfatta text. Beatrice beskriver svenskämnet som ett 

flexibelt ämne:   

Svenskan är ju på så sätt ganska tacksam att jag kan glida med lite mer. Det 

kanske är ett enkelt sätt att komma undan och slippa komma med alla jättebra 

idéer. Ja, förstår du vad jag menar? Då tar jag samhällskunskapens texter, de 
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som passar Anton och Anna och så gör jag dem till svenskamaterial också. 

Men det är ju också för att underlätta för eleverna och inte skapa en massa 

merarbete. Det ska ju vara ett projekt också som blir gripbart för dem och 

inte för stort. Och då kan ju inte jag komma med helt andra saker i förhål-

lande till vad de andra gör (Intervju, Beatrice). 

Att göra projektet gripbart för eleverna och att inte skapa merarbete för dem är 

viktiga faktorer när Beatrice planerar svenskämnets bidrag till projektet.  Eleverna 

har utifrån texterna om samhällskunskapsinnehåll arbetat mot förmågor och kun-

skapskrav i svenska. På detta sätt har svenskämnet, trots att det varit hjälpämne, 

fått ut något av samspelet med de andra ämnena (jfr Klausen 2011:71-73).  Dess-

utom kan det ses som ett effektivt tillvaratagande av tiden genom att lärarna kan 

använda samma uppgift för att arbeta med och bedöma kunskapskrav från flera 

ämnen. Anton menar, i intervjun, att svenskämnet ofta är tacksamt att använda 

som ett verktyg i ämnesintegrerade projekt och att de delar av svenskämnet som 

rör färdigheter i svenska passar bra i projekt. Det är genom att göra så här som 

man kan göra tidsvinster, beskriver Anton. Anna är inne på ett liknande resone-

mang där hon berättar att stressen att hinna med alla kunskapskrav och centralt 

innehåll kan minskas om man arbetar ämnesövergripande och samsas om mål, 

centralt innehåll och kunskapskrav:  

Anna: …(V)i upplever ofta en stress att vi ska hinna med alla kunskapskrav 

och allt centralt innehåll och det är många ämnen där de här tangerar 

varandra, så det finns ändå en tidsvinst med det här också. 

Intervjuare: Med vad menar du då? 

Anna: Att vi jobbar ämnesövergripande och att vi samsas om målen, eller det 

centrala innehållet och kunskapskraven. De här begreppen till exempel, nu 

gick de in i varandra för tre ämnen. Och jag tror att man kan göra det ännu 

tydligare. Istället för att hemkunskapen går igenom samma sak som samhälls-

kunskapen gör och som matematiken gör, så gjorde vi det tre i en (Intervju, 

Anna). 

Anna beskriver här hur tidsvinster kan göras för elever och lärare genom att be-

grepp och innehåll från olika ämnen tas upp i projekten istället för att ämnena 

berör liknande innehåll och begrepp var för sig och vid olika tidpunkter. Anton 

beskriver hur han upplever att ämnena får ett ömsesidigt utbyte över att vara med 

i projektet. Samtidigt säger han att det ofta är ett ämne som blir huvuddelen i 

projektet. Även enkäten visar att några ämnen få större utrymme än andra i pro-
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jektet.  Anton berättar att han vill utforma uppgifter i projekten där ämnena in-

tegreras mer med varandra än vad de gjort nu, för att undvika att något ämne blir 

för tongivande. 

 

 

Genomförande av projektet 

Undervisningen i Pengarprojektet varade i 2,5 veckor. Organisationen är uppde-

lad i årskurs 4-7 men det är sjuorna och undervisningen för dem som har varit i 

undersökningens fokus. I genomförandet av undervisningen återfinns alla fem 

typer av ämnessamspel och nedan beskrivs dessa mer utförligt.  

Under planeringsdagen pendlade diskussionen mellan att antingen ha en för äm-

nena gemensam lokal pedagogisk planering med gemensamma bedömningsma-

triser tillsammans med projektets olika uppgifter och uppdrag eller om det skulle 

vara för ämnena separata bedömningsmatriser och uppgifter. Detta utmynnade i 

en lista med alla uppgifter som höll samman projektet samt separata uppgifter 

med tillhörande kunskapskrav.  

 

 

Introduktionen – förenande ämnessamspel 

Projektet introduceras med en simulering av världshandeln i form av ett handels-

rollspel30 som tar form som ett förenande ämnessamspel (D). Det finns delmäng-

der av samhällskunskap, geografi, matematik och svenska i spelet. Spelet knyter 

också tydligt an till det omgivande samhället genom att simuleringen vill visa på 

relationer mellan olika aktörer. Samhällskunskap (som jag går närmare in på i 

senare kapitel) och geografin syns i introduktionen som Anton håller om olika 

länders förutsättningar vad det gäller resurser samt i den efterföljande diskuss-

ionen om orättvis fördelning samt i att spelet tar upp världshandel. Matematiken 

återfinns i utformandet av de geometriska formerna och användandet av passare 

                                                 
30 Simuleringen av världshandeln är hämtad från en lärarhandledning för ämnet geografi. Spelet hand-
lar om handel i världen och eleverna delas in i grupper där några är industriländer (i-länder) och några 
är utvecklingsländer (u-länder). I-länderna har passare, gradskivor, linjaler, saxar, lim och pennor och 
endast ett par ark vita papper. U-länderna har penna och flera vita papper samt något rött papper. Det 
röda pappret är mycket värdefullt om det används rätt. Länderna ska tillverka olika figurer som består 
av olika geometriska former, ibland enkla ibland ihopsatta på varandra. Figurerna har olika värde be-
roende på hur komplicerade de är. I varje land ska en förhandlare/köpslagare utses som träffas vid ett 

bord i mitten av salen för att köpa och sälja. 
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och gradskiva. Vad det gäller svenskaförmågor får eleverna använda sig av samtal 

för att kommunicera och samarbeta i spelet. I spelet förenas kunskaperna för att 

lösa en gemensam uppgift och ämnena stöttar varandra ömsesidigt. 

Spelet pågår under en timme där eleverna tillverkar geometriska figurer och för-

handlar och handlar på en marknadsplats i mitten av klassrummet. I slutet av 

lektionen frågar lärarna Berit och Anton varför det bara vara killar som var vid 

marknadsplatsen och varför tjejerna satt vid landsborden och tillverkade. Dagen 

efter träffas samma elevgrupp igen för att diskutera spelet och vad som hände 

under spelets gång. De frågor som kommer upp rör prissättning och förhand-

lingsstrategier samt diskussion kring de olika förutsättningar i resurser och teknik 

som länderna hade från början. Vissa ämnesmässiga fenomen och begrepp be-

rörs under diskussionen men dessa verkar vara sekundära till förmån för en lust-

fylld introduktion. Syftet med spelet var vid lärarnas tal under planeringsdagen 

främst att eleverna skulle få en rolig introduktion genom att de skulle få göra 

något annorlunda och träna samarbete. Anton utvecklar i intervjun arbetslagets 

syfte med projektintroduktionen:  

… (T)anken med en sådan projektuppstart är ju lite, något annorlunda, något 

roligt som händer. Men själva syftet med spelet är ju egentligen lite större än 

det som vi gick igenom sen senare, det här med handel. Att om man samar-

betar så kan man nå längre och fler kan tjäna på det och så där. Men få dem 

att kanske samarbeta, få dem att prata, få dem att kommunicera, att lösa en 

uppgift tillsammans under lite roliga, tävlingsaktiga former (Intervju, Anton). 

Betoningen på att introduktionen ska vara rolig och att eleverna ska få träna sam-

arbete och konkurrens syns i Antons uttalande. Samtidigt beskriver han senare i 

intervjun att han ser en del samhällskunskap i spelet, exempelvis handel, och att 

eleverna får träna sig i att diskutera och analysera. En introduktion kan också vara 

ceremoniellt viktig för att belysa att det ämnesintegrerade projektet som inleds 

skiljer sig från det som undervisningen behandlat innan projektet. Att lärares och 

elevers intresse och uppmärksamhet fokuseras mot det som ska komma.  

 

 

Ekonomi på mikro och makroplan – sammankopplande ämnessampel 

De delar av projektet som präglas av att några av projektets deltagande ämnen 

fungerar som parallella spår, där ämnenas kunskaper kopplar samman och att 

ämnesdisciplinerna belyser olika aspekter av Pengarprojektet, kan ses som ett 
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sammankopplande ämnessamspel (C). Undervisningen sker i ämnena samhälls-

kunskap, hem- och konsumentkunskap samt matematik och utgår från projektets 

rubrik ”Pengar” och berör parallellt ekonomi på ett mikro- respektive makroplan.  

Utifrån samhällskunskapens kunskapskrav som handlar om det ekonomiska sy-

stemet har Anton en genomgång om hur det ekonomiska systemet fungerar i 

Sverige. Samhällskunskapen bidrar här med att förklara ekonomi på ett makro-

plan och ge begrepp och sammanhang för hur olika aktörer och institutioner 

påverkar varandra. Eleverna behandlar området genom textstudier och uppgifter 

kopplade till texten. En uppgift innebär att eleven ska måla upp en modell över 

det ekonomiska systemet och förstå och förklara hur flödena rör sig mellan de-

larna. Genom ett avslutande prov får eleverna skriftligt visa hur de kan använda 

projektets begrepp och hur de förstår det ekonomiska kretsloppet. I frågan finns 

även möjlighet att resonera och analysera kring hur delar i kretsloppet påverkar 

varandra.  

I hem- och konsumentkunskapen har Berit genomgång utifrån Konsumentver-

kets uppgifter vad en tonåring kostar och eleverna får i en uppgift se på sin egen 

konsumtion och räkna på vad de kostar. Utifrån matematiken får eleverna en 

genomgång i budget och om barnbidrag. I uppgiften får eleverna tänka sig att de 

tar ansvar för sitt eget barnbidrag och fördela detta på olika budgetposter. De 

som har syskon får räkna ut och lägga till ”sin” del av syskontillägget. Budgeten 

redovisas genom en muntlig presentation utifrån lämpligt valt diagram.   

 

 

Läsförståelse – hjälpande ämnessamspel 

Genom läsförståelseträning syns hjälpande ämnessamspel (B) i och med att sam-

hällskunskapen samt till viss del hem- och konsumentkunskapen och matemati-

ken definierar uppgiften och svenskämnet används för att lösa deluppgifter. 

Svenskläraren Beatrices intentioner med svenskämnets bidrag till projektet är öv-

ning i förmåga som rör läsförståelse samt samtal och presentation. Först hittade 

lärarna ett textmaterial som de tyckte passade med ämnesområdet ”pengar” och 

som var anpassat för åldern.  I sista stund upptäckte Anna och Anton att materi-

alet inte stämde överens med kunskapskravet i samhällskunskap. Arbetslaget be-

slöt att använda materialet som faktabakgrund och läsförståelseträning utifrån 
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kunskapskrav i svenska, medan de fick ta fram en ytterligare samhällskunskaps-

text om det ekonomiska systemet. Eleverna arbetade med olika frågor och upp-

gifter till texterna för att träna läsförståelse. 

 

 

Begrepp 

I projektet finns både ämnesöverlappande och ämnesspecifika begrepp. I under-

visningen om de överlappande begreppen syns ett förenande ämnessamspel (D). 

Begreppen användes i genomgångar och övningar och eleverna fick ett uppdrag 

i form av en lista med olika begrepp som mestadels var hämtade från samhälls-

kunskap men även en del begrepp som rör matematik och hem- och konsument-

kunskap. De skulle självständigt och med hjälp av genomgångarna ta reda på och 

skriva ner vad begreppen innebär. Eleverna fick möjlighet att visa att de förstår 

begreppen genom att använda dem vid lösning av uppgifter och i provet. Anna 

beskriver hur några av begreppen är överlappande och några är ämnesspecifika. 

”Ränta” var exempelvis ett begrepp som användes i alla tre ämnen medan vissa 

begrepp kopplades till antingen hem- och konsumentkunskap, matematik eller 

samhällskunskap.  

Förutom att begreppen hör till de tre nämnda ämnena ser Beatrice att begreppen 

kommer in som ordförståelse i svenska och i förlängningen läsförståelse, då ele-

verna ska träna sig i att förstå texter som ligger utanför deras personliga intressen.  

 

 

Studiebesök  

Lärarna berättar under planeringsdagen och i intervjuer att de vill att eleverna i 

samband med projekten ska få göra olika studiebesök eller bjuda in gäster till 

skolan som berättar om något speciellt. Denna gång fick sjuorna besök av repre-

sentanter från en bank och de fick åka iväg till olika loppmarknader för att jäm-

föra priser.  

I studiebesöken och undervisningsmomenten runt studiebesöken behandlas del-

mängder av ämnena samhällskunskap, matematik och hem- och konsumentkun-

skap. Det ena studiebesöket där eleverna får göra prisjämförelser mellan second 

hand-butikers priser på möbler och husgeråd jämfört med nyproducerade priser 

utifrån företag med Internetsidor, utgår från kunskaper integrerade i vardagen. 
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Detta ämnessamspel får därmed karaktären av förvetenskapligt ämnessamspel 

(A). I det andra studiebesöket med gästerna från banken används de begrepp som 

undervisningen behandlat. De erfarenheter och insikter bankbesöket ger kan 

också tänkas ligga i någon mån bortom ämnenas kunskapsområden och berör 

människans liv som ekonomisk varelse utanför skolan. Man lämnar den ämnes-

indelade skolan och låter det mindre skolämnesindelade samhället nå skolan ge-

nom ett besök. Besöket öppnar ämnesgränserna.  Därför bedöms exempelvis 

bankbesöket få formen av ett omskapande ämnessamspel (E). 

Anton beskriver att bankstudiebesöket gav eleverna: 

…(E)n inblick i den ekonomiska värld de snart kommer att stå i med att ha 

hand om en privatekonomi med vad det innebär med konto osv. […] (D)et 

här med och köpa på avbetalning och att inte falla i den fällan att tänka sig 

att 300 kr i månaden är ju inte så mycket, men om du ska ha det i 48 månader 

så blir det en del ändå. Man kan lätt luras av en sådan reklam. Och det var ju 

lite ett av deras syften, att faktiskt få kontroll på sin ekonomi (Intervju, An-

ton). 

Att eleverna ska få inblick i den ekonomiska världen och att få kontroll på sin 

ekonomi framstår som särskilt viktigt för Anton. Genom studiebesöket ges möj-

ligheter för eleverna att utveckla privatekonomiska färdigheter och kunskaper de 

behöver för att som medborgare kunna handla i samhället. 

 

 

Utvärdering och bedömning 

Till skillnad från lärarnas och elevernas utvärdering av projektet som sker av pro-

jektet i sin helhet, ämnesöverlappande, så sker bedömningen av elevernas pre-

stationer utifrån varje enskilt ämne, ämnesspecifikt. Bedömningen sker utifrån 

matriser i respektive ämne.  

Det finns en löpande, utvärderande diskussion bland lärarna under projektet som 

skulle kunna beskrivas som ett ämnesintegrerat, men ändå ämnesrelevant (äm-

nes)didaktiskt samtal (jfr Hobel 2012). Vid planeringen av projektet syns detta då 

lärarna diskuterar sina ämnens bidrag till samarbetet och hur ämnena kan kopplas 

samman och förenas. Under projektets gång utvärderar lärarna muntligt och för-

ändrar projektet kontinuerligt utifrån detta samtal.  
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Enligt enkäten instämmer lärarna delvis i att eleverna verkar lära sig mycket under 

projektet i förhållande till kunskapskraven. Beatrice beskriver i intervjun att hon 

vid bedömningen av elevens prestation i projektet utgår från bedömningsmatri-

sen med kunskapskrav utvalda till de uppgifter som hon skapat inför projektet. 

Matrisen har en E-, C- och A-nivå och så utvärderar hon elevens skriftliga pre-

stationer och det som hen visat muntligt och på andra sätt gentemot de tre nivå-

erna.  Hon har också börjat testa att arbeta utifrån blanketter som rör lärarrespons 

och kamratrespons. Blanketterna använder hon som ett hjälpmedel att utvärdera 

uppgifter och för att visa vad eleven kan utveckla till nästa gång.  

Vidare berättar Anna att man har ett digitalt system där lärarna rapporterar in de 

kunskapskrav eleven arbetat mot och skriver eventuellt någon kommentar. Elev 

och vårdnadshavare kan gå in i systemet och läsa.   

Att fånga in det som sker i klassrummets många gånger muntliga miljö och att 

dokumentera det är en utmaning. Anton säger:  

I slutändan så bär man med sig en del, en känsla för hur mycket eleverna, 

vad de har gjort där och vad de har gjort då och de här små korta diskuss-

ionerna man har när man hjälper dem vidare. Det som är synd är att de är så 

svåra att dokumentera. Man skulle behöva sitta och skriva lite dagbok efter 

varje arbetspass. Egentligen borde man ju göra det men det är svårt att hinna 

med så att det får gå med som någon form av magkänsla. Att när man sitter 

och tittar på de konkreta uppgifterna man har framför sig så får man väga in 

det i. Har man sett något som varit av bättre kvalité än det man har framför 

sig, har man sett saker som är likadana eller sämre så får man när man sätter 

sig och gör någon form av betyg på det, får man väga ihop det. Men mycket 

av det bärs ju med som någon form av magkänsla (Anton, intervju).  

Att ha strategier för att i bedömningen väga in det eleverna visar i förhållande till 

kunskapskrav i den muntliga klassrumskontexten lyfts här fram som viktigt. Att 

hitta möjligheter till löpande dokumentation framstår hos Anton som speciellt 

önskvärt. Vidare beskriver han i intervjun hur han ser utmaningar med bedöm-

ning av projekt där uppgifterna består av helt integrerade ämnen. Det kan ställa 

stora krav på att läraren ska kunna göra allt. Om man arbetar integrerat så får 

man även hjälpas åt att bedöma och då behöver man ha kunskap om andras äm-

nen och tydliga matriser för att se vad bedömningen baseras på. Att nå dit kom-

mer att ta tid och Anton beskriver att han tycker att det kan vara bra att ha det 

lite ämnesindelat ett tag till. 

Anna berättar om en annan utmaning som handlar om att man vid ämnesöver-

gripande projekt inte bör välja för många kunskapskrav att arbeta emot. Vissa 
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projekt och teman som man kommer på kan man koppla väldigt mycket till och 

då gäller det att välja ut några. Annars står man där med ett två veckors projekt 

och tolv mål och tror att man ska hinna. Lärarna anser utifrån enkäten att pro-

jektet är ett exempel på ett lyckat samarbete. 

 

 

Sammanfattning av Pengarprojektet 

Pengarprojektet kan sammanfattas i följande punkter: 

 Det sammankopplade ämnessamspelet (C), är mest tongivande i pengar-

projektet även om projektet innehåller alla fem typer av ämnessamspel. 

 Pengarprojektet går vid genomförandet igenom olika ämnessamspel och 

inledningsvis i introduktionsuppgiften syns ett förenande samspel (D). 

Därefter kommer en del av projektet präglad av parallellitet och samman-

kopplande ämnessamspel (C). I och med arbetet med begrepp syns drag 

av ett förenande ämnessamspel (D). Vid det ena studiebesöket syns ett 

omskapande ämnessamspel (E) och i det andra, ett förvetenskapligt äm-

nessamspel (A). I svenskämnets arbete med samhällskunskap respektive 

matematik syns hjälpande ämnessamspel (B). Avslutningsvis redovisas 

uppgifter och ett prov hålls inom ämnena, vilket visar sammankopplande 

ämnessamspel (C). 

 Projektet innehåller både ämnesspecifika och ämnesöverlappande be-

grepp. 

 Lärares och elevers utvärdering av projektet görs ämnesöverlappande ut-

ifrån projektet som helhet, medan bedömning sker ämnesspecifikt utifrån 

enskilda ämnen.  

 Det finns bland lärarna en löpande didaktisk och ämnesdidaktisk diskuss-

ion både innan och under projektet. 
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Hållbar utvecklingsskolans ämnessamspel 

 

I Hållbar utvecklingsskolans projekt kan fyra typer av ämnessamspel ses och det 

är en rörelse mellan dessa olika ämnessamspel under projektets gång. Inlednings-

vis syns i de förberedande ämnesstudierna ett sammankopplande ämnessamspel 

(C). Insprängt i detta finns moment av förenande ämnessamspel (D) både inom 

ämnesgrupperna SO och NO och mellan dem. Den andra delen av projektet ka-

raktäriseras mestadels av förenande ämnessamspel (D) men med vissa moment 

av sammankopplande ämnessamspel (C). Det finns även omskapande ämnes-

samspel (E) vid studiebesök och en uppgift om ekologiskt fotavtryck. Sett till 

projektet som helhet dominerar sammankopplande ämnessamspel (C) och före-

nande ämnessamspel (D).  

I detta kapitel beskrivs först skolans mål och arbetssätt kortfattat. Därefter kom-

mer ett avsnitt om Hållbar utvecklingsskolans målsättningar med projektet och 

planeringen av det. Efter detta analyseras hur ämnena samspelar och de funkt-

ioner de har i projektet.  Projektets genomförande i undervisningen samt, slutli-

gen, lärares och elevers utvärdering och bedömning av projektet ”Hållbar ut-

veckling” avslutar kapitlet.  

 

 

Skolans mål och arbetssätt 

De två principerna bakom Hållbar utvecklingsskolans arbetssätt är idéerna om 

undervisning präglad av ämnesintegration och entreprenöriellt lärande. En viktig 

anledning för att samarbeta i ämnesövergripande projekt är att minska stressen 

hos barn. Filippa (lärare i svenska och engelska) beskriver i intervjun hur arbets-

lagets sätt att hitta beröringspunkter och sambedöma utifrån några av de 16 äm-

nenas kunskapskrav och centrala innehåll bidrar till att minska elevernas stress.  

Det entreprenöriella arbetssättet innebär bland annat att lärandet ska ske i riktiga 

och verkliga situationer. Lärarna talar i intervjuer och samtal en del om ”skarpa 

lägen” och vill i undervisningen skapa autentiska situationer för eleverna. Filippa 

vill till exempel att eleverna tar med sig kunskaperna i muntlig presentation även 

när de gör presentationer inom andra områden än just svenska. Det entreprenö-

riella kan också handla om ”ta-sig-för-samhet”. Att eleverna ställs inför olika pro-

blem och uppgifter som de ska lösa och får frågan: Hur ska du lösa det? Det 
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handlar också om att man som lärare ser möjligheter istället för hinder. Hon till-

lägger också att arbetssättet ger positiva bieffekter som att det är mycket roligare 

för vuxna att arbeta tillsammans och man blir mer insatt i varandras arbete. Fi-

lippa säger: 

(D)et är mycket roligare för oss vuxna om vi jobbar ihop än om vi inte jobbar 

ihop. Man blir mer insatt i varandras arbete och man lär känna eleverna på 

ett annat vis, och en annan som är en sådan där sidoeffekt som är bra är att 

eftersom man nu ska formativt bedöma dem så kan man se… Bara för att 

jag har språk så kanske en elev inte är intresserad ett endaste dugg av det och 

då kanske redovisningen blir sämre än om den får prata om teknik som är 

dens grej. Eller hemkunskap. Det blir mycket mer mångfasetterat. De får visa 

alla sina, sitt spektra av förmågor på ett annat vis. För jag själv tycker ju att 

jag är jätteduktig på presentationsteknik. Men det är ju för att jag hela dagarna 

pratar om saker som jag kan och gillar. Skulle jag behöva ställa mig och prata 

om något som jag inte kan, då är jag ju precis lika vilsen som någon annan. 

Så det är ju också en sådan där, man får se fler aspekter av dem (Intervju, 

Filippa). 

Det ämnesintegrerade sammanhanget ger eleverna möjlighet att visa sina kun-

skaper i olika sammanhang. Detta kan leda till att bedömningen av elevens pre-

station utgår från fler grunder än vad det skulle ha gjort annars.  

Enligt enkäten samarbetar ämnena under delar av ämnets undervisningstid och 

de flesta respondenter anser att ämnesövergripande arbete kännetecknas av att 

projektens syfte är formulerat utifrån flera ämnen där ämnena ömsesidigt förenas 

för att uppfylla syftet. Lärarna anser att det finns delområden som vinner på sam-

arbete. När samhällskunskap är med i ett ämnesövergripande projekt framträder 

det oftast som ett ämne som bredvid andra ger olika infallsvinklar till projektet.  

Emil (lärare i SO-ämnena) beskriver, i intervjun, att han ser arbetssättet som ett 

skifte mellan det modernistiska och det postmoderna. I den modernistiska skolan 

är världen kategoriserad och indelad i fack, uppdelad med olika ämnen i delar, 

ungefär som på museum. Men nu i det postmoderna samhället ser Emil det istäl-

let som att ämnena är del av en gemensam verklighet och att det istället handlar 

om ett perspektivistiskt seende – att läraren kommer med olika vinklingar och 

sätt att se saker på. Emil säger: 

Man måste gå in i ett rum och vara öppen för att här är inte bara historia utan 

här är också något annat. Man väljer ett sätt att se på världen och jag tänker 

att ungdomarna, när de sedan går ur skolan, så möter de inte en endimens-

ionerad verklighet utan de möter en väldigt mångfasetterad verklighet som 
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är väldigt svår att hantera och begripa. Då är våra ämnen, som små redskap 

som ska hantera det här. Jag kan inte på samma sätt tror jag, försvara min 

samhällskunskapsposition alltför mycket för det vore att motarbeta den bil-

den som jag har av verkligheten, hur de sedan möter verkligheten (Intervju, 

Emil). 

Här visar Emil hur de olika ämnena bidrar till att ge olika perspektiv på den 

mångfasetterade och svårgripbara verkligheten. Vidare beskriver Emil hur deras 

ämnesintegrerade undervisning kanske gör att eleverna får lite lättare att hantera 

den komplexa verkligheten och det postmoderna samhället som de är en del av. 

Att eleverna får lära sig mer än skolkunskap och att de får göra egna erfarenheter 

och ta med dem till skolan så att det som de möter i skolan blir en symbios mellan 

elevernas erfarenheter och kunskapen de lär sig i skolan.  I detta vill han inte 

hävda sin position som samhällskunskapslärare och sina ämnen för starkt, utan 

lämnar en öppenhet för att de andra lärarna också skulle kunna bidra med något 

som berör samhällskunskapen.  

Fredrik (lärare i NO-ämnena, teknik och matematik) är också, vid intervjun och 

i samtal, inne på spåret om att tänka bortom sitt ämne och han återkommer till 

att om man ska lyckas med ämnesintegrerad undervisning så är det viktigt att 

ämnesprestigen inte är för stark. Med det menar han att det viktiga är huvudmålet 

och dit man vill nå och längs vägen får det mellan ämnena vara en del givande 

och tagande. 

Samtidigt menar Emil att det finns vissa ämnesområden som är så specialiserade 

att man behöver gå igenom dem separat. Det kan till exempel vara samhällseko-

nomi och begrepp som rör sådant. Då kanske man först tittar på det separat för 

att sedan lyfta in det i ett större perspektiv, enligt Emil. 

 

 

Planering av projektet 

Syftet med Hållbar utvecklingsprojektet är att utveckla handlingskraft rörande 

hållbar utveckling hos eleverna. Det finns en uttalad vilja hos lärarna att eleverna 

agerar på ett annat sätt efter projektet. Lärarna vill att eleverna ska få ny kunskap, 

så att de antingen känner att de förändrar sin egen syn eller att de kan bidra på 

något vis genom att exempelvis förändra i sin vardag, livsstil, sina föräldrars eller 

sitt eget konsumtionsmönster. Ett annat delsyfte är att eleverna ska träna samar-

bete med olika personer. 
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Planeringen sker i två delar, där den första, det utökade projektet för åk 8 och 9, 

planerades av Emil och Fredrik medan den andra delen, temaveckorna, planera-

des av hela arbetslaget och där ämneslärarna bidrog med innehåll från sina re-

spektive ämnen. 

Planeringen av temaveckorna skedde bland annat under en eftermiddag hos 

Fanny som bjöd på mat berättar Filippa vid intervjun. Hon understryker vikten 

av att ha gott om tid för den första gemensamma idékläckningen, för det är ge-

nom att ”tänka brett och lite galet” som kan man skapa roliga projekt. Filippa 

berättar: 

För att man ska komma på bra ämnesövergripande grejer så måste man 

kunna sitta i ganska avslappnade former och bara spåna. Det är oftast det 

som är svårt att få till för pedagogerna innan. Så att man verkligen tänker helt 

fritt. Det är lätt att man inte blir så wild and crazy. Det måste man vara i första 

läget, sedan måste man koka ner det till något som blir greppbart givetvis. 

Men oftast så blir det för tråkigt, om man är stressad när man ska planera 

(Intervju, Filippa). 

Förutom att skapa möjligheter för att gemensamt tänka fritt inför ett arbetsom-

råde menar Filippa vidare att om tiden för det första idéutbytet är för knapp, är 

det lätt att man gör som vanligt och inte hinner få till intressanta uppgifter eller 

studiebesök.  

Idén att en temaperiod skulle handla om hållbar utveckling uppstod redan när 

arbetslaget gjorde sin årsplanering innan sommarlovet, berättar Fredrik i inter-

vjun. Sedan ville Fredrik och Emil utöka temat i NO-ämnen och SO-ämnen till 

att för åk 8 och 9 vara under fler veckor än de två veckornas temaperiod. Emil 

och Fredrik verkar ha planerat under flera kortare träffar och avstämningar. Efter 

att rubriken var satt berättar Fredrik, vid intervjun, att lärarna funderade över 

syftet med projektet och vad de vill att eleverna ska ha med sig efter projektet.  

Efter att syftet var inringat så satte Emil och Fredrik upp rubriker på innehåll 

som de ville belysa genom olika föreläsningar, uppgifter och filmer. De talar båda, 

vid intervjuerna och i samtal, om vikten av inte hålla hårt på sina egna ämnen, 

utan att släppa ämnesprestigen och att kunna ge och ta. De fem områdena blev 

”ekologi”, ”energi”, ”konsumtion”, ”befolkning” samt ”politik och miljörörel-

ser”. Planen var att eleverna i åk 8 och 9 skulle möta dessa områden genom fö-
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reläsningar, filmer och diskussioner för att sedan i smågrupper planera en entim-

mes lektion för 6-or och 7-or. Dessa lektioner planerade att drivas som B-pro-

jekt.31 

I projektet hade Emil och Fredrik börjat på en projektmall och frågat de andra 

ämneslärarna om de ville vara med och vad de vill bidra med. Filippa berättar, 

vid intervjun, att ämneslärarna sedan på planeringskonferensen får komma in 

med det som de olika ämnena vill och kan bidra med. Antingen beskriver lärarna 

de olika kursplanernas kunskapskrav eller det centrala innehåll som de menar kan 

passa. De utgick också från de mer övergripande läroplansmålen där hållbar ut-

veckling är med.  

Även eleverna fick inför projektet skriva vad de hade för tankar om hållbar ut-

veckling.  

 

 

Hur ämnena samspelar i projektet 

Det övergripande begrepp som ämnena samlas runt är ”hållbar utveckling”. Vi-

dare har lärarna uttalat ett syfte om att de vill att eleverna ska få kunskap, bli 

medvetna och handla på ett annat sätt efter projektet. I början av projektet är 

ämnesgrupperna SO och NO ganska separata som parallella spår, vilket indikerar 

ett sammankopplande ämnessamspel (C). Emil har föreläsningar utifrån sam-

hällskunskaps- och geografiperspektiv och Fredrik utifrån biologi och kemi. Här 

gör lärarna inom sina ämnesgrupper förenande ämnessamspel (D). Även ämnes-

grupperna strålar samman och förenas i vissa moment, exempelvis filmvisning 

där Emil och Fredrik båda deltar för att förklara och diskutera inslag i filmen. 

Filmen med tillhörande diskussion tar form som förenande ämnessamspel (D). 

När eleverna går över i grupparbetesfasen får de olika grupperna varsitt område 

som dels utgår från det överlappande begreppet ”hållbar utveckling” och dels är 

riktat mot något specifikt område som är närmare ett av de ingående skolämnena. 

Grupparbetena tar olika form och grupperna kopplar samman eller förenar del-

mängder från de deltagande ämnena i olika grad. Därav tar de flesta ämnessam-

                                                 
31 Projekt kan delas in i a-, b- och c-projekt. I c-projekten har eleven störst inflytande och i a-projekten 
lärarna. I b-projekten bestämmer lärarna ramarna för projektet i form av exempelvis kunskapskrav, 
entreprenöriella kompetenser, tidsramar och redovisningsform. Eleverna planerar och driver projektet 

(Bostani & Josefesson 2009:22-77).  
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spel sig form i grupparbetena som ett sammankopplande (C) samspel. I redovis-

ningarna av grupparbetena kopplades ämnena till viss del samman och där är det 

delmängder och kunskapskrav från fysik, biologi, samhällskunskap, geografi och 

svenska som visas. 

Fredrik beskriver vid intervjun att grupparbetesområdena är både tvärvetenskap-

liga och bottnar mer i något ämne, såsom att ”ekologi” hör ihop med biologi. 

När han tar exemplet om fiske i Östersjön så gör han det dels utifrån ett biolo-

giskt perspektiv men kommer också in på ekonomi och därmed även på sam-

hällskunskap. Området ”ekologi” är inriktat mot biologi, ”energi” mot fysik, 

”konsumtion” mot samhällskunskap och geografi, ”befolkning” mot geografi 

samt ”politik och miljörörelser” mot samhällskunskap. 

Under presentationen av fältbiologernas verksamhet kan ämnessamspelet ses 

som ämnesöverskridande och att problemen formuleras bortom skolans ämnen 

och disciplinernas gränser. Här syns ett omskapande ämnessamspel (E) där de 

ämnesmässiga kriterierna är i bakgrunden. Likaså kan man i uppgiften om det 

ekologiska fotavtrycket se ett omskapande ämnessamspel då problemet ”hur ser 

vårt ekologiska fotavtryck ut och hur kan vi minska det” är skapat oberoende av 

skolämnena. I arbetet med uppgiften kan en syntes av delmängder från geografi, 

samhällskunskap, biologi och hem- och konsumentkunskap bidra för att lösa det 

gemensamma problemet i uppgiften om ekologiskt fotavtryck.  

Fredrik beskriver i intervjun att han tycker att Svanelids Big five-förmågor binder 

ihop ämnena en del. Han beskriver att förmågor som att diskutera, argumentera, 

förstå samt att ha kunskap om begrepp återkommer i de olika ämnena. Fredrik 

beskriver vidare att han ser ämnena i projektet som parallella spår: 

Fredrik: Parallella spår då fast utan täta skott. Jag kan inte prata, som jag sade 

tidigare, utan att prata om allting annat, samtidigt. […] Det går inte att dela 

upp biologin och bara, bara biologi. […] Inte helt och hållet i vart fall. Inom 

en väldigt kort period inom ett väldigt avskärmat ämne så kanske det går. 

Intervjuare: Att närstudera biologi..? 

Fredrik: Ja, men det finns ju alltid med ett större perspektiv och då kommer 

alltid flera andra delar med. Även samhällsvetenskapliga delar, som jag inte 

bedömer då (Intervju, Fredrik). 

Fredrik beskriver att ämnen ofta går in i och relaterar till andra ämnen. En av-

skärmad delmängd av ett ämne kan under en period studeras ämnesspecifikt, men 
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delmängden finns i ett större sammanhang som påverkas av exempelvis det sam-

hälleliga perspektivet.      

 

 

Ämnenas funktioner i projektet 

Enkäten visar att lärarna upplever projektets syfte som större än de enskilda äm-

nena och formulerat utifrån något av de deltagande ämnena. De flesta respon-

denterna anser att ämnenas bidrag är tydliga i genomförande och utvärderingsfa-

sen av projektet, men att ämnesövergripande arbete gör ämnesgränserna diffusa. 

De flesta anser att några ämnen får större utrymme än andra.  

I projektet kan man se fysik, biologi, samhällskunskap, geografi och i den senare 

fasen även hem- och konsumentkunskap som huvudämnen. Svenskämnet är 

med i projektet som ett färdighetsträningsämne, liksom syslöjden. Dessa ämnen 

kan beskrivas som hjälpämnen. Kopplingar har även gjorts till diskussionen om 

en hållbar kropp utifrån ämnet idrott och hälsa. Lärarna verkar i ämnessamspelet 

fungera som representanter för sina ämnen. Detta syns bland annat under arbets-

passen när eleverna ser lärarna som representanter för sitt ämne och samspelet 

mellan lärare och eleverna ofta sker med inriktning mot de ämnen som lärarna är 

specialiserade inom. 

Fredrik berättar i intervjun att han ser det som att fysik, biologi, samhällskunskap 

och geografi har varit i centrum i temat. Men även hem- och konsumentkun-

skapen har varit central. 

Filippa beskriver i intervjun att svenskämnet har varit med i projektet för att er-

bjuda färdighetsträning inom redovisningsteknik (presentationsförmågor) men 

insatserna har inte varit något som hon använt som bedömningsunderlag. Fredrik 

ser det som att svenskämnet ofta är med som ”form”. Att man i projekt kanske 

skriver en artikel om något och att förmågor i svenska som är med har med arti-

kelskrivande att göra. Han drar också en skiljelinje mellan att arbeta ämnesinte-

grerat och att göra saker samtidigt. Om man har ett projekt om ”sex och samlev-

nad” och samtidigt på engelskalektionerna läser kärleksdikter så är det inte äm-

nesintegrerat ”av bara farten”. För att det ska bli ett ämnesintegrerat projekt krävs 

ett samarbete och en tanke om varför man gör det, ett gemensamt syfte, enligt 

Fredrik. 
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Vid den gemensamma introduktionen av temaveckorna är alla lärare på plats och 

eleverna från åk 6-9 sitter på stolsrader samlade i ett klassrum. Projektet introdu-

ceras och olika lärarna blir som representanter för det ämne de undervisar i. I 

observationsanteckningarna skriver jag: 

Tanke om uppstarten. Alla arbetslagets lärare är på plats. SO och NO nämns 

men även svenska, hem- och konsumentkunskap. Lärarna fungerar som äm-

nesbärare (Observationsanteckningar av introduktion, 130312). 

Lärarna blir vid introduktionen representanter för de ämnen de undervisar i, ge-

nom att de beskriver sin del av projektet eller hur deras ämnesperspektiv kommer 

in i olika moment och uppgifter. Även i undervisningen i klassrummet under 

projektets gång märks detta. Emil beskriver i intervjun som att han tycker att 

ämnena kompletterar varandra och finns immanent i projektet. Lärarna blir som 

representanter för sitt ämne. Emil säger: 

[…] Vi är ju där, jag representerar ju samhällskunskap i mångt och mycket. 

När de (eleverna, mitt förtydligande) frågar mig någonting så är det klart att 

jag kanske tänker mer på mitt ämne och kanske representerar samhällskun-

skap i det här fallet, men jag måste inte… det här var kanske en fråga för 

Fredrik. Jag är inte sådan att jag stänger av utan jag försöker att ge ett svar. 

Jag antar att vi är människor i en och samma verklighet (Intervju, Emil). 

Det som Emil här framhåller är sin roll som ämnesbärare och representant för 

samhällskunskapsämnet i projektet. Vid frågor från, och samtal med, eleverna 

utgår läraren från sitt ämne. Detta blir ett sätt som ämnena tydliggörs på. Men 

samtidigt understryker Emil att man som lärare även kan ge svar som ligger när-

mare andra lärares områden. 

 

 

Genomförande av projektet 

I detta projekt följde jag årskurs 8 och 9. Vid grupparbetet auskulterade jag och 

följde främst en grupps arbete. Projektet som helhet höll på i drygt 6 veckor och 

var upplagt i två delar, ett större projekt för årskurs 8 och 9 och en mindre del 

för årskurs 6 och 7. Arbetslagets strategi för projektet var att undervisningens 



99 

 

upplägg var att först ”marinerades”32 eleverna i åk 8 och 9 under tre veckor med 

information, föreläsningar, filmvisningar och diskussioner utifrån de fem områ-

dena ”ekologi”, ”energi”, ”konsumtion”, ”befolkning” samt ”politik och miljö-

rörelser”. De två veckorna därefter fick eleverna i grupper driva b-projekt och 

förbereda lektioner, som de skulle hålla för de yngre eleverna i åk 6 och 7, som 

kom med under projektvecka 4. Sista veckan genomfördes ett prov för att testa 

elevernas reflekterande förmåga.  

Under temaveckorna genomfördes, förutom grupparbeten, även andra undervis-

ningsmoment såsom filmvisning och diskussion, studiebesök, ekologiskt fotav-

trycksövning, lapptäckstillverkning, planering och tillagning av hållbar buffé. Ne-

dan beskrivs dessa undervisningsmoment mer utförligt. 

 

 

Förberedande ämnesstudier- sammankopplande ämnessamspel 

Under de två inledande veckorna håller Emil och Fredrik olika föreläsningar och 

genomgångar om bland annat ekologi, energi, hållbar utveckling samt politik och 

miljörörelser. Dessa moment kan ses som ett sammankopplande ämnessamspel 

(C). De båda större ämnesgrupperna (SO och NO) har tydliga gränser och bidrar 

med olika aspekter av ”hållbar utveckling”. Det finns en parallellitet i undervis-

ningen och begreppen relateras ibland till varandra.  

Vid starten är både SO-läraren Emil och NO-läraren Fredrik närvarande och här 

nämns det överlappande begreppet ”hållbar utveckling” men samtidigt hålls äm-

nena tydligt isär. Det sker ämnesväxlingar genom att lärarna så tydligt är repre-

sentanter för sina ämnen och för att Emil pratar om dessa parallella perspektiv 

och hur de kan samverka.  Emil skojar lite om skillnaderna mellan de humanist-

iska mjuka SO-ämnena och de lite hårdare och kallare NO-ämnena. Han menar 

också att båda delarna kan komplettera varandra i det kommande projektet. Vi-

dare beskriver han begreppet hållbar utveckling för eleverna. 

                                                 
32 ”Marineras” är ett uttryck som enligt Filippa kommer från svenskdidaktik och som innebär att ele-
verna får möta arbetsområdets grundläggande kunskaper, fakta, begrepp och utmaningar genom ge-
nomgångar, filmer och information från lärarna för att sedan kunna bearbeta detta och göra något 

eget av kunskapen. 
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Moment med förenande ämnessamspel 

Vid några moment under de första två veckorna ses, förutom de parallella studi-

erna, förenande ämnessamspel (D). Detta sker både inom och mellan ämnes-

grupperna SO och NO. Ett exempel på förenande ämnessamspel inom SO kan 

vara när Emil i sin föreläsning om hållbar utveckling behandlar delområden från 

både samhällskunskap och geografi. Ett exempel på förenande ämnessamspel 

mellan ämnesgrupperna kan vara vid de båda lärarnas filmvisning av Al Gores 

film ”En obekväm sanning”33 och de efterföljande diskussionerna kring filmen. 

Vid dessa moment fungerar ämnena så att de på ett ömsesidigt sätt, istället för 

ensidigt, stöttar varandra i att dels hjälpa eleverna att förstå filmen, dels förenas 

perspektiven från NO och SO.  

 

 

Begrepp 

I projektet finns exempel på både ämnesöverlappande och ämnesspecifika be-

grepp. Det centrala och övergripande begreppet är ”hållbar utveckling” och det 

återfinns i vissa ämnens kursplaner samt i läroplanens första del som är gemen-

sam för hela grundskolan och kan därmed relateras till alla skolämnen. Andra 

exempel på ämnesöverlappande begrepp är energi, konsumtion, producent samt 

konsument.  De flesta av de ämnesspecifika begreppen kommer från ämnesgrup-

perna SO och NO.  Fredrik berättar i intervjun att han ser det som att det både 

finns överlappande begrepp som ”hållbar utveckling” och ”energi” och ämnes-

specifika begrepp som ”anrikning”, ”näringskedja” och ”näringsväv”. Han berät-

tar också om hur begreppen ”producent” och ”konsument” finns med i närings-

kedjan. Emil lyfter fram begrepp som ”resurser”, ”konsumtion”, ”konsumtions-

vanor”, ”befolkningsproblematiken” och hur man politiskt ska hantera den verk-

ligheten. Indirekt kommer även ”demokrati” med. 

Filippa beskriver det som att ämnena ger olika infallsvinklar till ett begrepp som 

hållbar utveckling:  

Det är ju egentligen olika infallsvinklar, alltså olika ämnesspecifika områden 

för samma begrepp. Som hem- och konsumentkunskap då är det den 

aspekten av begreppet hållbar utveckling som handlar om mat och kanske 

                                                 
33 An inconvenient truth (2006) med Al Gore, regi Davis Guggenheim, producent: Laurie David och 
Lawrence Bender, Produktionsbolag, Participant Productions, Distribution: Paramount Classics, 

Speltid: 100 min  
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konsumtion. Fast konsumtionen återkommer även i SO:n eller kanske i sam-

hällskunskapen i det här fallet. Och så finns det andra aspekter som bara 

finns i NO och andra som bara finns i slöjd. Fast slöjden till exempel den går 

ju också in i konsumtion. Det här med fair trade, vad ska vi handla och vilka 

material som är ändliga och vilka är det inte. Ska vi köpa nylon som är plast-

baserat eller ska vi ha bomull? Och vilken typ av bomull ska vi ha i sådana 

fall? Och så pratar ju Emil i SO:n om var kan man odla och var odlar man 

på rätt sätt? Det kostar mer om de odlar rent och riktigt och arbetarna har 

bättre villkor. Ska man köpa en tröja på HM för 49 kronor eller ska vi köpa 

en eco-certifierad för 199 kronor? Vilka val gör vi? Jag tänker att i det här 

fallet har olika ämnen olika aspekter på samma sak, expertområden (Filippa, 

intervju). 

I detta exempel kan man se hur begreppet hållbar utveckling blir ett överlappande 

begrepp som gestaltar olika aspekter av begreppet i olika ämnens tolkningssam-

manhang. Filippa beskriver hur de olika ämnena fungerar som expertområden 

genom att ge olika infallsvinklar på och visa olika aspekter av ”hållbar utveckl-

ing”. Hon beskriver också hur ett ämnesområde som konsumtion kan återfinnas 

i hem- och konsumentkunskap, samhällskunskap och slöjd. De retoriska frågor 

Filippa ställer belyser också de val- och handlingsmöjligheter människor har i 

förhållande till hållbar utvecklingsfrågor.  

 

 

Sammankopplande och förenande ämnessamspel under grupparbete 

Genom grupparbetena går projektet in i den andra delen av projektet. Gruppar-

betena är i stort sett förenande (D) genom att grupparbetet är en gemensam upp-

gift för NO och SO men blir för de enskilda grupperna sammankopplande äm-

nessamspel (C) då de fem områdena så tydligt pekar mot enskilda ämnen. I dessa 

kopplas ämnenas kunskaper samman och disciplinerna fungerar ömsesidigt stöt-

tande. Den gemensamma problemställningen syns i lärarnas uttalade syfte om 

hållbar utveckling och att de vill skapa handlingskraft och förändra elevernas syn 

och handlande gällande miljöfrågor. Grupparbetena tar sig olika form och varie-

rar i sitt ämnessamspel mellan sammankopplande (C) och förenande (D), men 

mestadels sammankopplande (C) beroende på vilket område de får och hur de 

utformar detta område.   

Den grupps arbete som jag följer har fått området ”Politik och miljörörelser” att 

fördjupa sig i. Gruppen består av två tjejer, Julia och Johanna, och två killar, Jens 

och Josef, som går i åk 8 och i åk 9.  
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Grupparbetesprocessen kan kortfattat beskrivas i följande steg. Gruppen arbetar 

utifrån sina frågor om vad redovisningen ska innehålla och planerar hur de ska 

hålla sin lektion. De söker och hanterar information som de sammanställer i en 

powerpoint-presentation och utformar presentationskort. Slutligen förbereds en 

filmvisning och diskussionsfrågor till presentation och film formuleras. Det är 

några saker under grupparbetets gång som jag fäster mig extra vid. Den ena rör 

lärarens roll som handledare och den andra rör elevernas beskrivningar av tan-

karna med sitt arbete.  

Under en av de första grupparbetesträffarna kör Jens och Josef fast och förstår 

inte vad miljörörelser egentligen innebär. Läraren Emil märker detta och kan visa 

eleverna relevanta lärobokstexter och förklara samband och fenomen för ele-

verna i den stund de behöver dem, vilket verkar vara av stor betydelse för elever-

nas lärande. Att finnas just där och som lärare fungera som handledare och ta tag 

i den sortens frustration verkar viktigt för elevernas lärprocess.34  

I samtal med eleverna visas att de ser att olika ämnen bidrar med olika delar i 

projektet. Eleverna berättar i samtal under grupparbetet att de ämnen som de 

arbetar med är politik som är samhällskunskap, och sedan NO och hem- och 

konsumentkunskap. De lägger till att detta har med allt möjligt att göra, även 

historia. Däremot verkar inte geografin vara tydlig här för eleverna. Eleverna an-

ser att hållbar utveckling handlar om vad man köper, vilka märken, kravmärkning 

och fairtrade. Det kan till exempel vara att tänka på hur fisken man köper är fiskad.  

Det globala och politiken är SO menar eleverna. De tycker att de lär sig saker de 

har användning för, t.ex. kravmärkning. De lär sig också för proven och för att 

få bra betyg. Josef berättar: 

Det jag lär mig i skolan lär jag mig för att jag ska klara kunskapskraven. Om 

jag använder det är det upp till mig. Universitet eller jobb (Observation, 

grupparbete 130318).  

Lärarnas mål och syfte med projektet är att få eleverna att genom ny kunskap 

tänka och agera annorlunda jämfört med tidigare verkar ha slagit igenom hos 

Jens och Josef. Jens lyfter detta redan vid första gruppträffen och återkommer 

till det under grupparbetets slutfas.  

                                                 
34 Eleverna är mycket mottagliga för lärande och denna situation tangerar det som Vygotskij kallar för 
den proximala utvecklingszonen (Vygotskij i Imsen 2006:316f). Här sker lärande och utveckling. Detta 
kan också jämföras med Hattie & Timperleys (2007:86) betoning av att som lärare ge feedback utifrån 

var eleverna befinner sig och i riktning mot var de ska.   
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Sammanfattningsvis verkar eleverna vara välbekanta med grupparbetesprocessen 

och när de bestämmer sig för att lägga undan mobilerna och arbeta blir det av-

görande för deras förmåga att koncentrera sig och ta itu med uppgiften. Eleverna 

ser de olika ämnenas bidrag och lärarnas syfte och mål med att projektet ska 

förändra elevernas tanke och handling runt hållbar utveckling verkar ha slagit 

igenom. Dessutom tycks det under grupparbetet vara av stor betydelse för ele-

vernas lärande att läraren är lyhörd för och kan visa eleverna relevanta läroboks-

texter och förklara samband och fenomen för eleverna i den stund de behöver 

dem. 

 

 

Omskapande ämnessamspel genom studiebesök och ekologisk uppgift 

Båda studiebesöken, fältbiologens presentation och besöket hos kommunens 

Agenda 21-samordnare, är moment som visar på typer av omskapande ämnes-

samspel (E). Studiebesöken är initierade av ämneslärarna men är ämnesöverskri-

dande och de disciplinära gränserna är eliminerade. Detta syns exempelvis genom 

att innehållet i fältbiologens presentation ligger bortom ämnena. Samtidigt an-

vänds centrala begrepp som projektets undervisning berört och till Agenda 21-

samordnaren har eleverna utarbetat frågor utifrån sina grupparbeten. 

Lärarna har bjudit in en gäst, Stina, från fältbiologerna som informerar om orga-

nisationens verksamhet. I mina observationsanteckningar beskriver jag hur Stina 

berättar om olika projekt som fältbiologerna driver för att ta vara på naturen och 

olika naturområden och beskriver olika tillvägagångsätt som de använder sig av. 

Det kan vara att skaffa kunskap, att debattera, att påverka allmänhet och politiker 

eller att göra olika aktioner för att sprida kunskap om något. Exempelvis pratar 

gästen om att de genomfört en flashmob som innebar att de träffades på en gata i 

en stad och vid ett visst klockslag ramlade alla, som för att visa på hur den ryska 

urskogen faller. 

Kunskaperna omskapas och de ämnesspecifika kriterierna träder här i bakgrun-

den.  Samtidigt kan delmängder från det naturvetenskapliga perspektivet ses sam-

manvävda med de samhällsvetenskapliga bland annat i fallet Ojnareskogen i en 

form av syntes där problemet är i förgrunden. Stina från fältbiologerna berättar 

dels om varför det gotländska naturområdet är biologiskt unikt och dels tar hon 

upp de politiska och ekonomiska perspektiven och att man som fältbiolog kan 

argumentera, agera och använda lobbying för att påverka att skogen inte huggs 
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ned till förmån för kalkbrottet. Detta berör innehåll som kan skapa handlings-

möjligheter för elever att själva agera.    

Eleverna får även åka till kommunhuset och ställa frågor till kommunens Agenda 

21-samordnare. Grupperna i årskurs 8 och 9 utformar frågor utifrån sina områ-

den och eleverna i årskurs 6 och 7 får förbereda frågor mer allmänt. Lärarna 

tycker att frågorna i vissa fall blir lite för stora och inte direkt rör just deras kom-

mun. För någon grupp uppstår efter intervjun en mailväxling mellan Agenda 21-

samordnaren och elevgruppen där eleverna har fler frågor att ställa. 

Även uppgiften om det ekologiska fotavtrycket visar ett omskapande ämnessam-

spel då problemet är formulerat bortanför skolämnena och en syntes av delmäng-

der från olika ämnen krävs för att lösa uppgiften. Syftet med uppgiften om det 

ekologiska fotavtrycket är att eleverna ska få syn på vilken belastning de gör av 

miljön utifrån sin och sin familjs livsstil och konsumtionsmönster. Genom att 

använda en webbsida35 kan eleverna mata in olika siffror och se hur stor påverkan 

deras livsstil ger och få en siffra på hur många jordklot det skulle gå åt ifall alla 

människor på jorden skulle ha samma miljöbelastning. Eleverna får redovisa sina 

slutsatser genom att göra affischer i färgglatt papper där de också får skriva för-

slag på hur det ekologiska fotavtrycket kan minskas. Därmed syftar uppgiften 

också till att eleverna ska handla annorlunda i framtiden och skapa handlingsmöj-

ligheter.  

 

 

Bearbeta och uttrycka hållbar utveckling 

Genom ämnena slöjd och hem- och konsumentkunskap får eleverna uttrycka 

och omsätta det de lärt sig om hållbar utveckling i praktiskt handlande.   

I syslöjden får alla elever utifrån återvunnet material göra en bit av ett gemensamt 

lapptäcke som ska sättas upp som en tavla i arbetslagets huvudklassrum. Många 

elever väljer att göra applikationer eller brodera olika miljösymboler som Svanen, 

Rättvisemärkning eller KRAV-märket. Inom ramen för slöjd tas frågor om färg-

ning och val av material upp. Slöjdläraren tycker att det blir meningsfullt genom 

att eleverna får göra något tillsammans som sedan ska användas för att pryda en 

vägg.   

                                                 

35 Världsnaturfondens kalkylator för miljöbelastning: skola.klimatsmartcommunity.net 130911 
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Eleverna i årskurs 8 och 9 har fått planera och laga en hållbar buffé till hela ar-

betslagets elever och lärare. Här får eleverna omsätta sina kunskaper i handlande 

och skapa en måltid med hänsyn tagen till årstid, transport av råvaror och klimat-

påverkan. Filippa berättar att det var lite klurigt för eleverna, för de ville exem-

pelvis ha gurka och tomat i några rätter men det fick de inte, för det växer inte i 

Sverige under vintern. Eleverna fick tänka till och den sista temadagen avslutades 

med en festlig hållbar buffé.  

 

 

Ämnesöverlappande prov 

Det avslutande provet är ämnesöverlappande. Momentet fungerar som ett före-

nande ämnessamspel (D). Syftet är att eleverna individuellt ska få visa sina kun-

skaper och kunskapstestet består av några större reflekterande frågor som ett av-

slutande prov. Frågorna är formulerade som en gemensam problemställning. 

Provet innebär att de ska förklara vad hållbar utveckling innebär och de ska också 

få fundera kring frågorna: ”Varför kan vi inte fortsätta leva som vi gör idag, eller 

kan vi det? (familjen och globalt) ”och ”Vad händer om vi inte gör något åt den 

nuvarande situationen?" Dessa handlingsinriktade frågor lämnar möjlighet för 

svar med kunskaper från projektets olika ämnen. I elevernas svar kan bidrag från 

de olika ämnena tänkas stötta varandra. Elevsvaren är dock inget som undersökts 

i denna studie. 

 

 

Utvärdering och bedömning 

Lärarnas och elevernas utvärdering utgår från projektet som helhet och kan ses 

som ämnesöverlappande, medan bedömningen utgår från de enskilda ämnena 

och är ämnesspecifik. Den levande informella och löpande utvärderingen hos 

lärarna kan beskrivas som kontinuerliga didaktiska och ämnesdidaktiska diskuss-

ioner som sker genom att arbetslagets lärare utvärderar enskilda lektioner, mo-

ment och studiebesök över en kopp kaffe i personalrummet eller spontant under 

arbetslagsmöten. Denna informella utvärdering verkar vara mer frekvent före-

kommande under temaveckorna än under andra ”vanliga” veckor då temaveck-

orna gör att fler lärare är involverade i samma projekt. Fredrik berättar, i inter-

vjun, att det är mer av gemensamma reflektioner nu under temaveckorna när alla 

håller på med samma sak. Jag ser vid flera tillfällen en mycket levande didaktisk 
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diskussion där lärarna informellt och löpande utvärderar projektets olika mo-

ment. Under ett kortare arbetslagsmöte reflekterar några av arbetslagets lärare 

över grupparbetesprocessen, redovisningar och studiebesöket hos kommunens 

Agenda 21-samordnare: 

De (lärarna) reflekterar över vad som gått bra och mindre bra i projektet. 

Vad är det som gör att elevernas grupparbetesprocess är så långsam och ofo-

kuserad i början av projektet? Ska vi styra dem mer? Hjälpa dem på något 

sätt? ”Näe, det är ju ett B-projekt och då ska de få styra över innehållet”, 

säger Fredrik. ”Men i så fall måste vi till nästa gång (vi har ett ämnesintegrerat 

tema, författarens anmärkning) träna dem i det de behöver så att de klarar 

det mer självständigt nästa gång”, säger Fanny. 

Lärarna diskuterar också besöket hos den person på kommunen som har 

ansvar för kommunens agenda 21-arbete. Syftet med detta var att koppla in 

samhället mer i undervisningen. ”Om vi ska jobba entreprenöriellt så måste 

vi ju koppla in samhället i skolan.” säger Fanny. De pratar om att frågorna 

eleverna ställt var för vida och att de borde ha riktat dem mer. En grupp hade 

fått mailsvar på sina frågor från kommunpersonen som de sedan analyserat 

och kopplat tillbaka till henne via mail. Lärarna var också förvånade över att 

redovisningsgrupperna inte använt mer av svaren från Agenda 21-samord-

naren i sina lektioner och presentationer (Observation av arbetslagsmöte, 

130320).  

Lärarna reflekterar gemensamt över grupparbetesprocessen och kommer fram 

till att de behöver vägleda eleverna mer. Vad det gäller frågorna till Agenda 21-

samordnaren kommer lärarna fram till att studiebesöket skulle gett mer för ele-

vers lärande om frågorna varit mer specifika. Detta är ett exempel på en didaktisk 

diskussion men den är inte specifikt ämnesdidaktisk även om reflektionerna kan 

få implikationer för lärarnas olika ämnen.  

Enkäten visar att de flesta instämmer till viss del i att eleverna verkar lära sig 

mycket i förhållande till kunskapskraven.  Filippa berättar i intervjun att arbetsla-

get i vanliga fall gör en bedömningsmatris i samband med projektmallen. Ele-

verna brukar få den vid introduktionen så att de vet vilka kunskapskrav och ent-

reprenöriella kompetenser de strävar mot. Denna gång blev det inte så. Fredrik 

funderar på om det är på grund av det som exempelvis en del av grupparbetes-

presentationerna inte når dit lärarna vill att de ska nå. Kanske hade det tydliggjorts 

för eleverna vad de skulle arbeta mot om de fått matriser. Istället stämmer Emil 

och Fredrik av grupparbetena och de muntliga presentationerna med kunskaps-

kraven i samhällskunskap, geografi, biologi, fysik och eventuellt även kemi och 

teknik i efterhand. 
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Samtidigt betonar lärarna den formativa delen av bedömningen som sker hela 

tiden under arbetets gång för att eleverna ska få respons och veta vart de är på 

väg. Filippa beskriver vid intervjun att hon valt att svenskans del och den munt-

liga presentationen i detta projekt inte utgör ett bedömningsunderlag, men sam-

tidigt måste hon i den totala svenskabedömningen väva in om hon ser något som 

är till elevens fördel. Fredrik beskriver, vid intervjun, hur han kan använda den 

summativa bedömningen från redovisningarna och provet på ett formativt sätt: 

Fredrik: Ja, och det går ju inte. Men sedan blir det ju någon form av summativ 

bedömning också i samband med de här framställningarna (grupparbetesre-

dovisningarna). Vad är det för något de har med egentligen? 

Intervjuare: I sina redovisningar? 

Fredrik: Och även här (provet), vad är det de tar upp? Det måste bli någon 

typ av summativt också. Sedan får vi se, upptäcker vi att 85% har inte fått 

med sig det vi vill, då får man ha någon typ av formativ bedömning av det 

också. Då får jag gå vidare och förklara ytterligare kanske och lägga något 

mer pass på det.  

Intervjuare: Ja just det. 

Fredrik: För att verkligen få… Ni tänkte så här… Du har skrivit så här… Då 

kan man tänka vidare på det här sättet, eller någonting sådant (Intervju, Fred-

rik). 

Det centrala här är hur Fredrik kan använda det han sett eleverna visa i provet 

eller i redovisningar och utifrån formativ bedömning anpassa sin kommande 

undervisning efter det.  Den formativa anpassningen kan vara att återkomma till 

delområden där elevernas kunskap visat brister eller utmana deras tankar vidare.  

Emil berättar i intervjun hur han tar hänsyn till det muntliga och det som sker 

under processens gång. Han brukar skriva dagbok varje dag när han reser kollek-

tivt, som ett sätt att bringa ordning i den ”ohanterbara verkligheten” som han 

möts av. Han berättar att han skriver det som eleverna säger och det som utmär-

ker sig jämfört med sättet de brukar resonera. Vissa dagar har han någon speciell 

elev i åtanke och tittar extra mycket på just den. Enkäten visar att de flesta re-

spondenter instämmer till viss del i att projektet är ett exempel på ett lyckat sam-

arbete. 
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Sammanfattning av Hållbar utvecklingsprojektet 

Hållbar utvecklingsprojektet kan sammanfattas i följande punkter: 

 Sammankopplande ämnessampel (C) och förenande ämnessamspelet (D) 

är mest tongivande i hållbarutvecklingsprojektet även om projektet inne-

håller fyra typer av ämnessamspel (B-E). 

 Det finns en rörelse i projektet där olika moment visar olika typer av äm-

nessamspel. Vid de förberedande ämnesstudierna är de flesta moment 

sammankopplande ämnessamspel (C) samt några inslag av delmoment av 

förenande ämnessamspel (D). Under temaveckornas moment syns oftast 

förenande ämnessamspel (D), med inslag av sammankopplande ämnes-

samspel (C). Vid studiebesöken syns ett omskapande ämnessamspel (E) 

och vid grupparbetet en variation mellan grupperna från sammankopp-

lande ämnessamspel (C) till förenande ämnessamspel (D). Det avslutande 

reflekterande provet kan ses som ett moment av förenande ämnessamspel 

(D).  

 Det finns mycket tid i projektet som inte är namngiven i form av lektions-

tid knutet till ett ämnesnamn utan är projekttid. 

 Den formella utvärderingen av projekten görs ämnesöverlappande medan 

bedömningen är ämnesspecifik. 

 Informella didaktiska och ämnesdidaktiska samtal angående undervis-

ningen sker löpande under projektets gång i form av reflektioner över en 

kopp kaffe eller ett samtal vid ett arbetslagsmöte.  

 Lärarna blir i projekten representanter för sitt/sina ämnen. 
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Stadenskolans ämnessamspel 

 

Stadenskolans projekt visar en rörelse mellan de fem typerna av ämnessamspel. 

Vid det inledande studiebesöket syns ett förvetenskapligt ämnessamspel (A). 

Därefter kommer en projektdel karaktäriserad av sammankopplande ämnessam-

spel (C) genom förberedande ämnesstudier. Här finns även moment med hjäl-

pande ämnessamspel (B). I den andra delen av projektet syns ett omskapande 

ämnessamspel (E).  Sett till projektet som helhet är sammankopplande ämnes-

samspel (C) mest tongivande i den första delen av projektet och omskapande 

ämnessamspel (E) mest tongivande i den andra delen av projektet då staden pla-

neras och byggs. 

Först beskrivs här skolans mål och arbetssätt kortfattat. Därefter kommer ett av-

snitt om Stadenskolans syfte och planeringen av projektet. Efter detta analyseras 

hur ämnena samspelar och de funktioner de har i projektet.  Sedan beskrivs ge-

nomförandet av projektet i undervisningen samt slutligen lärarnas och elevernas 

utvärdering och bedömning av projektet ”Staden”.  

 

 

Skolans mål och arbetssätt  

Lärarna nämner tre viktiga principer som utgör grunden till det projektinriktade 

arbetssättet. För det första utgår undervisningen från att saker hänger ihop och 

inte är isolerade företeelser utan påverkas av varandra. Den andra principen in-

nebär att man gör något ”på riktigt”. För det tredje blir det sociala viktigt – hur 

man måste möta varandra i klassen när man tillsammans får ett problem att lösa. 

Arbetssättet resulterar ofta i någon kreativ redovisningsform, till exempel genom 

att eleverna i grupper uttrycker det teoretiska de arbetat med i något praktiskt 

byggande eller skapande.  

Enkäten visar att de flesta ämneslärare samarbetar med ett eller flera ämnen un-

der merparten av ämnets undervisningstid. Oftast kännetecknas ämnesövergri-

pande arbetssätt på denna skola av att undervisningen innehåller liknande eller 

angränsande arbetsområden som ger olika perspektiv på projektet. Alla anser att 

det finns delområden som vinner på samarbeten. De flesta menar att det finns 

delområden som förlorar på samarbeten. 
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Lärarna nämner också i intervjuerna hur samarbetet mellan ämnena frigör tid av 

elevernas veckotid som kan användas till sammanhängande projekt och till stu-

diebesök. Ina (lärare i samhällskunskap och religion) berättar hur samarbetet mel-

lan två ämneslärare och de ökade resurserna i form av tid kan levandegöra under-

visningen genom kreativitet och studiebesök. Hon menar att det är lättare att göra 

studiebesök om man företräder två stora ämnen och mycket av lektionstiden är 

organiserad så att den ligger på samma dag. Då påverkar studiebesöken inte andra 

ämnens tid.  

I samband med den nya läroplanen upplevde många lärare stress utifrån sina äm-

nens centrala innehåll och under några år har samarbeten mellan ämnen varit 

mindre frekventa beskriver Johanna (lärare i NO-ämnena, matematik och teknik) 

för mig i intervjun. Men nu har det börjat bli en förändring igen och lärarna mär-

ker att de olika ämnenas innehåll och syften återkommer i flera ämnen.    

Juliette (lärare i svenska och historia) menar att det är en viss kunskapssyn som 

ligger till grund för arbetssättet. För att det ska fungera, menar hon, krävs det att 

du som lärare inte:  

 … (T)ycker att disciplinerna är det viktigaste utan att ämnen kan befrukta 

varandra och ge eleven en helare bild med en större förståelse för vad som 

sker i samhället, eller i det här momentet eller i historien, eller i språket, eller 

vad det än är. Det tror jag. Att du inte är så nördig i ditt eget (Juliette, inter-

vju). 

Juliette betonar här hur ämnena tillsammans kan ge eleverna en helhetsbild av 

undervisningsobjektet. Även Johanna anser i intervjun att arbetssättet kräver 

kunniga lärare som kan koppla samman delarna med ett större sammanhang. 

Hon understryker också att bra projekt behöver ”haka i barnen någonstans”, be-

röra dem och vara/bli något som betyder något för dem. Vilket kan jämföras 

med Klausen (2011:80-90) som betonar att projekt bör vara relevanta och spän-

nande för elever och lärare. 

De intervjuade lärarna beskriver det projektinriktade lärandet som effektivt ge-

nom att man utgår från eleverna och bygger vidare utifrån flera olika perspektiv 

och dessutom kan undervisningen entusiasmera. Ina berättar:  

[…] (P)rojektinriktat arbete är en möjlighet att undervisningen fortfarande 

blir rolig, entusiasmerande, att man väcks, att man blir känslomässigt berörd, 

att tankar sätts igång. Det känns extra viktigt nu efter den nya läroplanen och 

den nya tidsandan att man ska väga och mäta. Det känns som att kraven på 

eleverna höjs. Då är det extra viktigt att hålla fast vid den här källan som man 
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så påtagligt kan se att den får eleverna att utvecklas. Det möjliggörs i ett te-

matiskt arbetssätt (Intervju, Ina). 

Att eleverna genom projekten kan beröras och att lärande kan ske på ett lustfyllt 

sätt lyfter Ina som viktigt här. I projekten lär sig elever saker som kan vara svåra 

att mäta, men som ändå kan vara utvecklande och skapa ett lärande hos eleven.  

Vidare i intervjun berättar Ina om att detta kan göras på olika sätt, men att pro-

jektinriktat arbetssätt är ett.  Hon ser inte att all undervisning bör eller kan bed-

rivas i projekt utan på en växelverkan mellan projekt och perioder med ämnesfo-

kus. 

 

 

Planering av projektet 

I projektet beskriver lärarna ett tredelat syfte. För det första vill lärarna att ele-

verna ska utveckla kunskaper och förmågor om kunskapsområdet ”Staden”. För 

det andra vill de att eleverna ska komma närmare varandra i klasserna, alltså ett 

socialt mål. För det tredje vill lärarna att eleverna ska få kontakt med resten av 

staden, och speciellt med ungdomar i staden. De ser det som viktigt att ungdomar 

får träffas och speciellt då staden är segregerad. Dessutom hade skolinspektionen 

påpekat att skolans elever var för isolerade och hade för lite kontakt med det 

omkringliggande samhället. 

Redan i juni 2012, nästan ett år innan det var dags för projektet, planerade lärarna 

Johanna och Ina att de ville ha ett projekt om ”Staden”. Ina berättar i intervjun 

att de tyckte att det kändes roligt med ett projekt om staden och de fick många 

associationer kring detta. Då hade projektet delvis en annan inriktning (mer stats-

vetenskaplig för att sedan landa i en mer sociologisk inriktning, författarens an-

märkning). Johanna och Ina ville då att projektet skulle handla mer om demokrati 

utifrån riksdag och regering och individers möjligheter att påverka samhället samt 

en del om förorter.  

Ina understryker, både i intervjun och i samtal, vikten av att ”ha det i pipeline” 

länge, att få fundera kring ett projekt under lång tid. Detta projekt har Johanna 

och hon vetat om i nästan ett år och kunnat bolla idéer fram och tillbaka genom 

möten i korridoren, sms och ”fått ner lite tankar på papper” under deras plane-

ringstimme. Under året har projektet förändrats en hel del från vad det först var 

och projektet förändras också i mötet med eleverna och hur de reagerar på pro-

jektet. Denna framförhållning har antagligen lett till att de kunnat forma projektet 
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utifrån exempelvis barnhälsoindexet som publicerades under våren 2013 och att 

de samlat på sig uppslag i form av bland annat passande aktuella artiklar om social 

housing och social hållbarhet. Dessutom möjliggör framförhållningen även intres-

santa studiebesök.  

Johanna berättar i intervjun att de under hösten hade två projekt där tyngdpunk-

ten låg på de naturorienterande ämnena, även om de samhällsorienterade till viss 

del var med. På våren var det därför dags för ett ämnesövergripande projekt med 

tyngdpunkten på samhällsorienterade ämnen och då passade samhällskunskap 

och ”Staden” bra. I Johannas och Inas samtal växte så det tredelade syftet fram 

allteftersom projektet tog form. 

 

 

Hur ämnena samspelar i projektet 

I detta ämnessamspel kan vi se hur det finns en rörelse mellan alla fem typer av 

ämnessamspel. Projektet startar med ett studiebesök med torgreportage, där ele-

verna besöker och intervjuar människor på deras lokala förortstorg, och besök 

på stadsarkitektmuseum och föreläsning där båda klasserna och Ina och Johanna 

deltar. Både vid torgreportagen och vid föreläsningen möter eleverna samhället 

och ämnesöverskridande vardagskunskaper. Detta är en typ av förvetenskapligt 

ämnessamspel (A). Sedan kommer en del i projektet av förberedande ämnesstu-

dier där de olika perspektiven mer fungerar som parallella spår där Johanna uti-

från kemi och teknik har undersökningar och genomgångar och Ina utifrån sam-

hällskunskap leder genomgångar och undervisning. Dessa ämnesstudier har kun-

skapsmässiga kopplingar till det övergripande paraplyet ”En hållbar och rättvis 

stad”. I detta skede är ämnessamspelet mer av karaktären sammankopplande (C). 

I ”arkitektkontorens” (gruppindelning av eleverna) ritande, diskuterande och 

byggande av modellen över staden förenas ämnenas bidrag och projektet går åt 

det omskapande (E) igen. Detta syns exempelvis i den utgångspunkt för arkitekt-

kontorens arbete som Ina och Johanna formulerat där kunskapsperspektiven för-

enas för att sedan vid byggandet omskapas. Problembilden blir ännu tydligare i 

och med att syftet ”skapa en hållbar och rättvis stad” blir explicit uttalat i under-

visningen om planerande och byggande, istället för att syftet tidigare vid de för-

beredande ämnesstudierna varit vagare och i bakgrunden. Johanna beskriver i 

intervjun hur perspektiven förhåller sig till varandra. Hon säger: 

Här är det skillnad på NO och SO och det märker de ändå. Men allt hamnar 

ju i staden. Det är ju samma ställe, samma grej vi ska bygga och så ska man 
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ju ta hänsyn till många olika saker så jag vet inte hur man ska kalla det […] 

Man kan inte bara tänka på att det ska vara socialt hållbart, då fungerar inte 

staden. Vi måste också tänka på hur vi ska transportera folk. Vi måste se var 

vi gör av våra sopor. Man kan inte glömma något för då fungerar det inte 

(Intervju, Johanna). 

Genom byggandet av modellen får eleverna möta komplexiteten i samhällspla-

nering bland annat när de får se hur perspektiv och intressen behöver samverka 

och ibland ställs mot varandra. Detta, att kunna se saker ur två perspektiv samti-

digt, lyfter Johanna fram som viktigt. Hon berättar vidare i intervjun om ett ex-

empel från en av lektionerna när en elev kom på att alla skulle få ha en likadan 

liten bil, vilket skulle bli rättvist. Men sedan hade man inte tänkt på hur dessa 

bilar skulle drivas. Då fick eleverna tänka både på social/ekonomisk och ekolo-

gisk hållbarhet på samma gång och fick se hur det inte är så lätt att jämka samman 

idéer. De olika arkitektkontoren får presentera sina förslag genom en simulering 

av ett kommunfullmäktigemöte. Ämnena syntetiseras, kriterierna för varje ämne 

träder i bakgrunden och ett omskapande ämnessamspel (E) sker.  

En del av ämnessamspelet indikerar även ett hjälpande ämnessamspel (B), där 

svenskämnet stöttar och hjälper samhällskunskapen genom att samhällskun-

skaps- och geografitexter läses och arbetas med utifrån svenskämnets förmågor 

som rör ord- och läsförståelse. 

 

 

Ämnenas funktioner i projektet 

Enkäten visar att de flesta respondenter anser att projektet kännetecknas av att 

dess syfte är formulerat utifrån flera ämnen där ämnena ömsesidigt förenas för 

att lösa syftet. Projektets syfte ses som större än de enskilda ämnena. De flesta 

instämmer delvis till att ämnesgränserna blir diffusa genom ämnesövergripande 

arbetssätt, men att ämnenas bidrag är tydliga under genomförandefasen. De flesta 

instämmer till viss del i att några ämnen får större utrymmen än andra i samar-

betet.  

I projektet är ämnena samhällskunskap, kemi och teknik huvudämnen medan 

svenska, historia och geografi fungerar mer som hjälpämnen. Att kemi och sam-

hällskunskap är huvudämnen syns bland annat i att det är dessa kunskapskrav 

lärarna främst gör sin bedömning utifrån, att projektets centrala begrepp kommer 
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från dessa ämnen samt att de inom ramen för projektet håller två skriftliga prov 

där ett är i kemi och ett i samhällskunskap. 

För att ämnena i ämnessamspelet ska kunna representeras utifrån de intentioner 

som ämneslärarna har är den förberedande planeringen viktig. Johanna beskriver 

att svenskan ”halkat lite på sned” för dem då det detta år saknats möjligheter för 

gemensam planeringstid för NO, SO och Sv-lärare. Hon berättar att lärarna i 

svenska har använt samma material, men mer fungerat som ett ”hjälphjul” och i 

svenskan plockat upp delar av det som de arbetat med i SO och NO. Även Juli-

ette beskriver i intervjun hur svenskämnet nu mer är ett verktyg än med för sitt 

eget värdes skull, men att det brukar ha en annan funktion när det finns förut-

sättningar för ämnet att vara med i planeringsfasen. Hon säger: 

Men annars i andra projekt så brukar svenskan vara med från början och ha 

en lite blommigare del. Som är lite mer fylligare än vad den här är. […] En 

förutsättning… det är schemamässigt. Det är förutsättningarna egentligen 

som begränsar det här. Nu vet jag att de ska till en mångkulturell folkfest i 

ytterområde på fredag och man skulle ju kunnat ha gjort mycket runt det i 

svenskan med språk och så där. Men som sagt nu ligger vi lite grand i perife-

rin (Juliette, intervju). 

Möjligheter för gemensam planering tycks vara viktig för att bereda ämnen plats 

i projekt. Genom den diskussion som sker mellan lärare vid den gemensamma 

planeringen framhålls hur olika ämnen kan bidra och hur delmängder kunskaper 

kan kopplas samman i projekten. 

 

 

Genomförande av projektet 

I projektet ingår två klasser i årskurs 7 där jag följde främst en av klasserna. Pro-

jektet pågår under cirka sju veckor. I projektet kan en rörelse mellan olika faser 

av ämnessamspel av förvetenskapligt, hjälpande, sammankopplande, förenande 

och omskapande identifieras.  
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Förvetenskapliga ämnessamspel genom studiebesök  

För Ina och Johanna är, som ovan nämnts, ett av syftena med projektet att ele-

verna ska få möta staden på olika sätt och detta syfte realiseras genom olika stu-

diebesök. Studiebesöken möjliggörs genom att schemat är lagt så att eleverna un-

der en dag undervisas nästan bara av Ina och Johanna i NO, SO och matematik. 

I studiebesöken visas förvetenskapliga ämnessamspel (A) då studiebesökens in-

nehåll är ämnesöverskridande och vardagsanknutna. Genom studiebesöken mö-

ter eleverna kunskaperna som de är i samhället. 

Johanna berättar i intervjun att introduktionen av projektet sker genom en heldag 

i staden där eleverna i grupper får åka till torg i stadens ytterområden och göra 

reportage för att se olika torg och för att fråga människor som är där vad de 

tycker om sitt torg och vad de saknar. Eleverna dokumenterar med sina mobilte-

lefoner och redovisar sedan för resten av klassen. Klasserna besöker också ett 

stadsarkitekturmuseum där framtida planer för staden presenteras, liksom olika 

lyckade exempel från andra städer runt om i världen som har vatten som en in-

tegrerad del av stadskärnan.  

Nästa studiebesök var ett besök på en mångkulturell folkfest i ett ytterområde dit 

båda klasserna med föräldrar begav sig en fredagskväll. Ytterligare ett studiebesök 

var en träff med tre vänklasser på ett museum där de fick en föreläsning om 

emigration. Det senare studiebesöket kan dock ses som ett förenande ämnessam-

spel (D) utifrån samhällskunskap och historia då eleverna när de möter detta stu-

diebesök i undervisningen mött begrepp och innehåll som föreläsningen berör 

och därmed för in sin ämnesförståelse i studiebesöken. 

 

 

Förberedande ämnesstudier 

De första veckorna av projektet kännetecknades av förberedande ämnesstudier 

genom sammankopplande ämnessamspel (C). Dessa bestod av parallella studier 

utifrån å ena sidan kemi, teknik och viss biologi och å andra sidan samhällskun-

skap med viss historia och geografi. Johanna berättar i intervjun hur hon utifrån 

kemi och teknik genomför genomgångar och textstudier om hur materien runt 

oss är uppbyggd och vilka material som är vanliga runt om oss, exempelvis järn 

och plast och vad de består av. Eleverna gör också ett experiment där de lägger 

spikar i olika vätskor för att se järnets reaktion. Johanna berättar hur hon tycker 

att arbetssättet skapar ett sammanhang för de ämnesspecifika kunskaperna: 
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Man håller på med bitar i ämnen som är kemi och det är fysik och det är allt. 

Men hur hör det ihop med verkligheten? Det är en sådan fantastisk koppling 

man ofta får. Varför håller vi på att läsa om joner? Vad är det bra för? Varför 

ska vi kunna det här? Nu är det metalljoner som vi hittar och som man måste 

göra om till atomer och helt plötsligt så blir det meningsfullt att lära sig om 

joner. Det går inte att förklara utan att kunna det. Annars kan man läsa om 

järnframställning. Varför ska vi läsa om järnframställning för då? Ja, det 

tycker jag är jätteskönt. […] (D)et finns en verklighet och det finns ett sam-

manhang där det hör hemma i (Johanna, intervju). 

Det ämnesintegrerade sammanhanget blir här, under de förberedande ämnesstu-

dierna, meningsskapande och erbjuder ett verkligt sammanhang för förståelsen 

av ett ämnesspecifikt delområde. Att eleverna får motiv till och får uppleva det 

som meningsfullt att lära sig om exempelvis joner ser läraren som speciellt viktigt.  

Ina berättar i intervjun att hon bjuder in en kunnig historielärare som gör en 

historisk exposé från de första städerna till dagens storstäder med förorter. Ina 

håller genomgångar med eleverna utifrån samhällskunskap och det barnhälsoin-

dex som publiceras under våren. Hon går igenom rapporten med dem och utifrån 

detta diskuterar de utbildningens betydelse för hälsa och klassbegreppet utifrån 

hur välbärgade respektive mindre bemedlade olika stadsdelar är. Speciellt disku-

teras socioekonomiska förutsättningar, gymnasiebehörighet och barnfattigdom. 

Under genomgångarna diskuterar klassen också texter om städer, urbanisering, 

integration och segregation hämtade från läroböcker.   

 

 

Läsförståelse som ämnesstöttande ämnessamspel 

Läsförståelseträningen i projektet kännetecknas av ett hjälpande ämnessamspel 

(B). Utifrån svenskämnet tränar eleverna läsförståelse, ordförståelse och studie-

teknik. I samarbete med svensklärarna läser och arbetar eleverna med två textut-

drag, där den ena är hämtad från en geografibok och den andra från en samhälls-

kunskapsbok. Ina visar texterna där samhällskunskapstexten behandlar utanför-

skap och mångfald och tar upp frågor som vilka bor i förort och varför männi-

skor emigrerar samt en historisk del om svenskarna som emigrerade till Amerika. 

Hon beskriver vid intervjun avsnittet i geografiboken som kulturgeografiskt och 

att det behandlar utvecklingslinjer för staden. Texten gör nedslag i en medeltida 

europeisk stad, beskriver hur megastäder och urbanisering fungerar samt orsaker, 

problem och möjlighet relaterade till att människor flyttar. 
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Juliette, som undervisar klasserna i svenska beskriver vid intervjutillfället hur de 

två svensklärarna tyvärr inte haft möjlighet av organisatoriska skäl att vara med 

och planera projektet om staden. Men de har utifrån svenskämnet sett ett behov 

hos eleverna att arbeta med läsförståelse och studieteknik och använt textmateri-

alet för att göra detta. Mer i detalj har de arbetat med att läsa texterna tillsammans 

med eleverna, göra sammanfattningar, diskutera vad som är nyckelord samt jobba 

med ordförståelse och begrepp.  

 

 

Begrepp 

I projektet om staden finns både ämnesöverlappande och ämnesspecifika be-

grepp. Några begrepp fungerar överlappande, som ”hållbar” där både den miljö-

mässiga och den sociala hållbarheten nämns, eller ”rättvis” och ”miljö”. De över-

lappande begreppen indikerar ett förenande ämnessamspel (D). Johanna beskri-

ver i intervjun att begreppen ”hållbar” och ”rättvis” står över projektet som ett 

paraply. Och det är också med de begreppen som Ina och Johanna formulerar 

uppgiften om att planera och bygga en modellstad.  

Ina låter eleverna göra en paus i planeringen av staden och diskuterar vikten 

av att i staden ta hänsyn till barnperspektiv och hållbar utveckling. På tavlan 

skriver hon: viktiga perspektiv: barn, rättvisa, miljö (Lektionsobservation, 

modellplanering 130515).  

Genom att som här, under elevernas pågående gruppsamtal, göra kortare instick 

leder läraren klassen närmare de begrepp som lärarna valt ut som centrala för 

området. Johanna talar i intervjun med övergripande termer om begreppet rätt-

visa och kopplar detta till ett barnperspektiv och barnens rättigheter. Denna över-

gripande nivå kan härledas till barnkonventionen och tolkas som något som gri-

per över både läroplan och svensk skollag. Andra begrepp relateras till varandra 

i olika grad genom att de på olika sätt bidrar till att ge perspektiv på staden.  

Från de ämnesöverlappande begreppen övergår vi till de ämnesspecifika. Johanna 

förklarar i intervjun att de för NO:n centrala begreppen är hämtade från kemi 

och att grunden är biologi. Begreppen och innehållet handlar om olika material, 

hur man tar hand om avfall, om sortering, återvinning eller inte och hållbarhet i 

det. Energiförsörjning och fossila bränslen är också begrepp som berörs.  

Ina berättar vid intervjun att hon genom begreppen vill erbjuda eleverna ett större 

språk och att de ska få ”brottas” med begreppen för att sedan kunna använda 
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dem och ta spjärn mot dem i sitt tänkande och för att kunna diskutera det omgi-

vande samhället: 

 Ina: (S)pråket och begreppen är viktiga för att kunna prata om de här sa-

kerna. För tio år sedan, de jag hade, det var de som var talföra och hängde 

med lite grand, det räckte ju nästan för att få höga betyg i SO... 

Intervjuare: Och nu tänker du att du mer..? 

Ina: Nu som betygskriterierna ser ut så måste de för C kunna använda be-

grepp och modeller på ett relativt välfungerande sätt. Det måste ju vara rele-

vanta begrepp från det centrala innehållet, inte vilka begrepp som helst. Det 

är nytt för min undervisning i alla fall.  

[…] 

Ina: Mmm, och utan de begreppen blir det svårt och då blir man ju lätt ett 

offer för, ja, Sverigedemokrater till exempel. Man pratar om t.ex. ett ord som 

invandrare. Det var man ju tvungen att kunna på provet att man kan proble-

matisera runt det och kan man inte det utan, då blir det inget poäng liksom. 

Få ett språk så att man kan samtala om samhället runt omkring sig (Intervju, 

Ina).  

Ina lyfter här fram hur hennes undervisning blivit mer teoretisk och att begrep-

pen hon valt ut är mer knutna till samhällskunskapsämnet. Det som hon ser som 

speciellt viktigt är att god begreppskännedom och tillgång till ett samhällsveten-

skapligt språk möjliggör för eleverna att förstå och samtala om det omgivande 

samhället. 

Begrepp som varit centrala från ett samhällskunskapsperspektiv är exempelvis 

nationalitet, etnicitet, klass, segregation, integration och välbärgad. Utifrån histo-

ria är det främst begreppet migration som behandlats.  

 

 

Modellbyggande – ett omskapande ämnessamspel 

Vid den del av projektet som innefattar planering och byggande av modellen är 

ämnessamspelet ett omskapande samspel (E) där de två perspektiven, den sam-

hällsorienterande samhällskunskapen förenas med den naturorienterande kemin 

och tekniken för att lösa ett gemensamt problem. Ämnena träder i bakgrunden 

till förmån för den uttalade problemformuleringen där eleverna ska skapa en mo-

dell för en hållbar och rättvis stad för alla barn.  
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Arbetet går i korthet ut på att först får grupperna i form av ”arkitektkontor” bolla 

idéer på förslag till stadskärna utifrån frågor som Ina och Johanna satt samman 

som utgångspunkt för projektet. Exempel på frågor eleverna har är ”Prata er 

samman om hur torget/mötesplatsen ser ut? Vilka grupper ska mötas på torget? 

För vem finns torget?” och ”Hur ska alla transporter i staden ske på ett hållbart 

vis?”  Därefter sammanställer arkitektkontoren sina idéer till en ritning och en 

presentation. Sedan sker en simulering av ett kommunfullmäktigemöte där de 

olika arkitektkontoren presenterar sina förslag för resten av klassen. Här sker en 

omröstning mellan de olika förslagen. Utifrån omröstningen tilldelas grupperna 

(arkitektkontoren) olika ansvarsuppgifter inför byggandet av modellstaden. 

Dessa uppgifter är placering av staden i förhållande till vatten och att måla mo-

dellens bakgrund, ansvar för miljö, energi och industrier, ansvar för torget (mö-

tesplatsen), ansvar för bostäder samt ansvar för transporter. Eleverna börjar till-

verka prototyper för de olika samhällsfunktionerna och uppgifterna. 

Under planerandet och byggandet av staden gör läraren Ina vissa kortare genom-

gångar. Inledningsvis påminner hon eleverna om vad de arbetat med i de förbe-

redande studierna och visar exempel på två artiklar, en som tar upp social håll-

barhet och en om social housing, socialt hållbar stad. Hon nämner en annan skola 

där elever byggt olika mötesplatser, olika torg och att klassen ska bygga en stads-

kärna med boende och torg. Ina visar genom exemplen att projektet är aktuellt. 

Ina gör även andra instick under planerings- och modellbygglektionerna som för-

stärker och fördjupar uppgiften genom att påminna om olika perspektiv som är 

viktiga att tänka på och påminner om syftet att skapa en hållbar och rättvis stad 

för alla barn. 

John, den nu pensionerade läraren som vikarierar en dag, har en lugn inställning 

och säger till mig att ”det kanske är lite kaotiskt nu i början men det brukar ordna 

upp sig när de väl kommer igång”. Han berättar vidare i samtal under dagen hur 

han ser att det är viktigt för eleverna med denna sorts skapande arbete. Det är 

detta, med kreativiteten och problemlösningen, som svenska skolbarn får men 

inte de japanska eller finska. Effektivitet nås om man varvar det praktiska med 

ämnesteori, menar John. 

 

 



120 

 

Prov 

Proven, tillsammans med projektets centrala begrepp och de kunskapskrav som 

eleverna bedöms utifrån indikerar vilken funktion ämnet har i ämnessamspelet. 

Genom att ha ett prov i ett visst ämne stärks ämnets position i projektet. Eleverna 

skriver ett prov i kemi och ett i samhällskunskap. Ina berättar i intervjun att ele-

verna inte visar allt muntligt när de bygger staden och att de därför behöver göra 

ett skriftligt prov. Vidare berättar Ina att eleverna fått provfrågorna en vecka före 

provet ska hållas för att de ska kunna förbereda sig. Hon säger sig uppleva att det 

skriftliga blivit viktigare i den nya läroplanen och tycker i stort att det är bra för 

då får eleverna ta spjärn mot och använda begreppen, problematisera och få ett 

språk så de kan prata om samhället runtomkring sig. Ina beskriver att syftet med 

provet är att testa centrala begrepp och hur eleverna kunde använda dessa samt 

hur de kunde resonera kring och problematisera frågorna.  

 

 

Utvärdering och bedömning 

Lärarnas och elevernas utvärdering utgår från projektet som helhet och även 

detta indikerar att ämnenas kunskaper förenas. Bedömningen i projektet är både 

ämnesöverlappande genom att Ina och Johanna har en diskussion om elevernas 

prestationer utifrån Big five. Därefter är bedömningen till stor del ämnesspecifik. 

Det förekommer även ett didaktiskt samtal som tar form som en informell, lö-

pande och spontan utvärdering mellan speciellt projektets två huvudlärare Jo-

hanna och Ina som utvärderar och tänker framåt mellan de olika lektionspassen 

och ibland även under dem. Klassrummen ligger bredvid varandra och klasserna 

bygger sina modeller samtidigt vilket möjliggör en dialog om tillägg och föränd-

ringar medan undervisningen pågår.  

Bedömningen av varje elevs kunskaper i projektet görs främst utifrån kunskaps-

kraven i ämnena samhällskunskap, kemi, teknik och svenska. Johanna berättar i 

intervjun att hon efter den allmänna utvärderingen utifrån Big five går vidare och 

ser hur eleven förstått ämnet och de kunskapskrav de förväntades visa i ämnet. I 

detta projekt tittar hon då, förutom på arbetet runt staden, exempelvis på de 

undersökningar eleverna gjort inom kemin och provet de haft. På ett liknande 

sätt uppfattar jag det som att Ina gör och utvärderar deras kunskaper från provet 

och arbetet med staden i förhållande till kunskapskraven i samhällskunskap. Hon 

tar också vid bedömningen hänsyn till att eleverna arbetat med historia utifrån 
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”migration” och utvecklingslinjerna över staden. Juliette beskriver i intervjun hur 

det kan vara svårt att mäta det som eleverna lär sig vid ett projektinriktat arbets-

sätt. Det är svårt att mäta en upplevelse, men de kanske kan applicera erfaren-

heten de får i texterna de läser så kanske de kompletterar varandra. De flesta av 

lärarna i enkäten anser att projektet är ett exempel på ett lyckat samarbete.   

 

 

Sammanfattning av Stadenprojektet 

Stadenprojektet kan sammanfattas i följande punkter: 

 Sett till projektet som helhet är sammankopplade ämnessamspel (C) mest 

tongivande i de förberedande studierna medan förenande ämnessamspel 

(D) är mest tongivande under planerandet och byggandet av modellen. 

 I projektet kan en rörelse iakttas där ämnessamspelet har olika karaktär i 

olika delar.  Detta tar sig uttryck genom ett inledningsvis förvetenskapligt 

ämnessamspel av (A) vid det inledande studiebesök, till sammankopp-

lande ämnessamspel (C), under de förberedande ämnesstudierna och ett 

hjälpande ämnessamspel (B) under läsförståelsen för att slutligen visa om-

skapande (E) vid modellbyggandet.    

 Den förberedande planeringen och förutsättningar för ämneslärare att 

delta verkar viktiga för att ämnena i ämnessamspelet ska kunna represen-

teras utifrån de intentioner som ämneslärarna har. 

 I projektet finns både ämnesöverlappande och ämnesspecifika begrepp. 

 Den tid som frigörs i elevernas veckoschema när ett arbetslag arbetar pro-

jektinriktat kan användas för att möjliggöra flexibilitet inom projekten och 

för studiebesök. 

 Innan och under projektet pågår ett didaktiskt och ämnesdidaktiskt sam-

tal. 

 Lärarnas och elevernas utvärdering sker ämnesöverlappande av projektet 

i sin helhet och sker både formellt och informellt, spontant och löpande 

under projektet.  

 Bedömningen är både ämnesöverlappande och ämnesspecifik.  



122 

 

Gemensamma mönster i tre skolors ämnessamspel  

 

De tre skolornas projekt jämförs här och resultaten syntetiseras för att visa på 

projektens gemensamma mönster. Tabell 4.1 utgår från analysramen över ämnes-

samspel där tillägg har gjorts utifrån olika undervisningsmoment och uppgifter 

från de tre projekten.  Moment och uppgifter har utifrån genomgången av pro-

jekten placerats in under de olika typerna av ämnessamspel. Utifrån tabellen kan 

vi konstatera att de studerade projekten inte håller sig inom en typ av ämnessam-

spel utan att det inom projekten finns en rörelse mellan de fem typerna av äm-

nessamspel (förutom i Hållbar utvecklingsprojektet som rör sig mellan fyra äm-

nessampel B till E). Andra gemensamma mönster är hur olika undervisningsmo-

ment och fenomen gestaltas utifrån de fem typerna av ämnessamspel samt hur 

det verkar finnas ett samband mellan projekts problemformulering – huruvida de 

innehåller både en förståelse- och en handlingsdimension – och högre grad av 

ämnesintegration. Dessutom syns hur det i projekten finns en ämnesspecifik kun-

skapssträvan men också en ämnesöverlappande kunskapssträvan och hur pro-

jekten bidrar till ämnesdidaktiska diskussioner samt hur olika förutsättningar på-

verkar projektens utformning och dess undervisning. Här kommer de tre skolor-

nas ämnessamspel att jämföras och diskuteras med utgångspunkt i tabell 4.1 över 

resultat i form av gemensamma mönster.  
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Tabell 4.1 Analysram över ämnessamspel i kombination med de tre projektens inne-

håll 

Typ av 

ämnes-

samspel 

Förveten-

skaplig 

Hjälpande Samman-

kopplande 

Förenande Omskap-

ande 

Samspe-

let känne-

tecknas 

av: 

Ämnenas 
kunskaper 
som de åter-
finns i varda-
gen och 
samhället. 

Ämnesspeci-
fika kriterier i 
bakgrunden. 

Ett eller flera 
ämnen (hu-
vudämnet/n) 
formulerar 
tema, pro-
blem eller 
kunskaps-
område och 
andra äm-
nen (hjälp-
ämnen) hjäl-
per till att 
lösa delupp-
gifter genom 
ämnesstött-
ning. 

Flera ämnen 
belyser pa-
rallellt skilda, 
eventuellt 
komplette-
rande, 
aspekter av 
ett tema, 
problem eller 
kunskaps-
område. 

Förening 
mellan öm-
sesidigt stöt-
tande ämnen 
genom ett 
gemensamt 
tema, pro-
blem eller 
kunskaps-
område som 
formuleras 
antingen uti-
från flera 
ämnen eller 
bortom de 
enskilda äm-
nena. 

Ämnenas 
kunskaper 
förenas till 
en syntes 
där tema, 
problem eller 
kunskaps-
området är 
skapat bor-
tom eller 
oberoende 
av de ingå-
ende äm-
nena. De 
ämnesspeci-
fika kriteri-
erna ändras 
eller träder i 
bakgrunden.  

Gestalt-

ning i 

Pengar-

projektet: 

Studiebesök: 

Prisjämförel-
ser 

Läsförstå-
elseträning 
texter sv-för-
mågor sh-in-
nehåll. 

Redovisning 
sv-ma 

Begrepps-
uppgift 

Bedömning 

Ekonomiprov 

Ekonomi-
uppgifter 

Konsument- 
hkk 

Budget-Ma 

Ek. systemet 
Sh 

 

Handelsspel 

Begrepps-
uppgift 

Studiebesök: 
bank 

Gestalt-

ning i 

Hållbar 

utveckl-

ingspro-

jektet 

 

 Muntl.redo-
visning av 
grupparbe-
ten-sv 

Bedömning 

Begrepp 

Lapptäcke sl 

Förbere-
dande äm-
nesstu-
dier:fy,ke,sh,
geo, hkk 

Grupparbe-
ten:fy,ke,sh,
geo, 

Filmdiskuss-
ion 

Grupparbe-
ten 

Begrepp 

Prov 

Studiebesök: 
fältbiolog, 
agenda 21-
samordnare 

Ekologiskt 
fotavtryck 
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Gestalt-

ning i 

Staden-

projektet 

Studiebesök:  

Torgrepor-
tage 

Föreläsning 
stadsarki-
tektmuseum 

Läsförstå-
else: sv vid 
sh-texter 

Bedömning 

Begrepp 

Kemiprov 

Samhälls-
kunskaps-
prov 

Förbere-
dande äm-
nesstudier: 
ke, sh, bi, hi 

Begrepp 

Bedömning 

Studiebesök: 
migration 

Modellbyg-
gande 

Simulering 
kommunfull-
mäktige 

Med inspiration från Applebee et al. 2007, Adler & Flihan 1997, Klausen 2011, Kristiansson 2012  
sv=svenska, sh=samhällskunskap, hi=historia, geo= geografi, fy=fysik, ke=kemi, bi=biologi, ma=ma-
tematik, hkk=hem och konsumentkunskap, sl=slöjd   

 

 

Rörelse mellan olika typer av ämnessamspel 

De tre ämnesintegrerade projekten kan inte tydligt placeras inom enbart en typ 

av ämnessamspel. Inom vart och ett av de tre studerade ämnessamspelen finns 

en rörelse mellan de fem olika typerna. Ett undantag är att typ A, förvetenskapligt 

ämnessamspel saknas i Hållbar utvecklingsprojektet. Dock dominerar någon typ 

av ämnessamspel i vart och ett av projekten. I Pengarprojektet dominerar sam-

mankopplande ämnessamspel (C), i Hållbar utvecklingsprojektet dominerar sam-

mankopplande ämnessamspel (C) och förenande ämnessamspel (D) och i Sta-

denprojektet dominerar sammankopplande ämnessamspel (C) under den första 

delen och förenande ämnessamspel (E) under den andra delen av projektet. 

På Stadenskolan och Pengarskolan inleds projekten med en introduktion i form 

av en upplevelse med hög grad av ämnesintegration. På Pengarskolan sker detta 

genom Handelsspelet (förenande ämnessamspel) och på Stadensskolan genom 

torgreportage och museibesök (förvetenskapligt ämnessamspel). Därefter märks 

i alla tre fall en period av parallella, förberedande ämnesstudier (sammankopp-

lande ämnessamspel). I dessa ämnesstudier finns då och då moment där ämnena 

förenas (förenande ämnessamspel) och i vissa fall moment som formuleras bor-

tom ämnet (omskapande ämnessamspel). Slutfasen av projekten ser olika ut. 

Pengarskolans projekt avslutas genom att de olika uppgifterna lämnas in och ett 

prov hålls utifrån kunskapskravet i samhällskunskap som rör det ekonomiska sy-

stemet (sammankopplande ämnessamspel).  På Hållbar utvecklingskolan och Sta-

denskolan uppvisar de avslutande delarna av projekten en högre grad av integrat-

ion och Hållbar utvecklingsskolan avslutas med förenande ämnessamspel (D) 
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och Stadenskolan avslutas med ett omskapande ämnessamspel (E). På Hållbar 

utvecklingsskolan gestaltas detta i form av grupparbeten, gemensamt konstverk, 

hållbar buffé och ett avslutande reflekterande ämnesöverlappande prov. På Sta-

denskolan byggs det modeller av ”Den hållbara och rättvisa Staden”. I Stadens-

kolan hålls också under de sista byggande veckorna prov utifrån kunskapskrav i 

samhällskunskap. Tidigare hölls även ett prov i kemi. 

 

 

Förvetenskapliga moment – studiebesök 

Förvetenskapliga moment syns i två av projekten, Pengarprojektet och Staden-

projektet. Denna typ av ämnessamspel innehåller en hög grad av integration då 

det betecknar vardags- och samhällsnära företeelser i undervisningen före påver-

kan av skolans ämnesförståelse. I dessa projekt tar de förvetenskapliga momen-

ten form som studiebesök till exempelvis förortstorg eller secondhand-affärer.  

 

 

Hjälpande moment – bedömning, begrepp, prov  

De moment som i projekten tar form som hjälpande ämnessamspel är exempel-

vis de samarbeten där ämnesstöttning sker, antingen då ämnet stöttar ett huvud-

ämne eller när det på något sätt stöttar projektets tema, problem eller kunskaps-

område, exempelvis genom bedömning eller vid användningen av ämnesspecifika 

begrepp och prov. Inom de hjälpande ämnessamspelen är ämnesgränserna tyd-

liga.  

Ämnesstöttning kan ses där svenskämnet används för att träna läsförståelse av 

texter med bland annat samhällskunskapsinnehåll eller där svenskämnets munt-

liga redovisningsmål används för att redovisa grupparbeten utifrån SO och NO-

innehåll. I dessa fall får samhällskunskap och SO-/NO-ämnen funktionen som 

huvudämne medan svenskämnet fungerar som hjälpämne. Hur svenskan blir ett 

hjälpämne ser lite olika ut. På Pengarskolan är det svensklärarens uttalade syfte i 

den initiala planeringen att de förmågor i svenska som ska vara i undervisningens 

centrum handlar om läsförståelseträning, begreppsutveckling och muntlig pre-

sentation. På Stadenskolan kommer lärarna i svenska in efter hand i projektet och 

uttrycker önskan om att vara med mer aktivt i planeringen av projektet. Svensklä-

rarna menar att detta utifrån rådande schemaorganisation inte är möjligt. De ser 
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behov av läsförståelseträning och studieteknik och väljer att utifrån projektet ar-

beta med dessa kunskapskrav. Vad är det som gör att svenskämnets bidrag i de 

studerade projekten blir utvecklande av förmågor och färdighetsträning, snarare 

än innehållsligt bidrag? Beror detta på ämnets karaktär och att det i högre grad 

tar form som ett färdighetsträningsämne än som ett innehållsämne? Eller beror 

det på något annat? Det finns mycket innehåll i form av exempelvis litteratur, 

text och språk även i svenskämnet. I Stadenprojektet berättar en svensklärare att 

exempelvis sociolekter kunde varit ett passande innehåll. De tre lärarna i svenska 

talar om att svenskämnet i andra projekt får en större plats och då bidrar med 

innehåll och förmågor. 

På Pengarskolan och Stadenskolan hålls ämnesspecifika prov i samhällskunskap 

respektive samhällskunskap och kemi. Detta, att hålla ett prov i ett specifikt 

ämne, verkar fungera stärkande för ämnets position i samarbetet och förstärker 

bilden av ämnet som huvudämne. Detta skulle kunna jämföras med Kristians-

sons (2014) diskussion om att prov och läxor fungerar som ämnesmarkörer ge-

nom att göra ett ämne synligt.  Proven fungerar som en ämnesmarkör i projektet 

och ämnessamspelet blir mer av hjälpande karaktär än förenande eller omskap-

ande. Andra sådana typer av ämnesmarkörer som syns i projekten kan vara att 

kalla en uppgift för ”svenskauppgiften” eller ”matteuppgiften” vilket görs i ex-

empelvis Pengarskolans projekt eller att namnge tiden i elevernas schema som 

SO eller hem- och konsumentkunskap. 

I undervisningsinnehåll som härleds till de hjälpande ämnessamspelen syns även 

de ämnesspecifika begreppen. Det kan vara begrepp främst kopplade till ett ämne 

som elever möter i en genomgång eller i en uppgift, exempelvis ”skatt”, ”folkrö-

relse” och ”etnicitet”. De tre projekten visar både ämnesspecifika och ämnesö-

verlappande begrepp.     

 

 

Sammankopplande moment – förberedande ämnesstudier 

I de tre projekten finns sammankopplande undervisningsmoment präglade av 

parallellitet där ämnenas gränser är tydliga och där delmängderna av kunskaper 

från de olika ämnena kopplas samman och relateras till projektets syfte. I pro-

jekten syns dessa sammankopplande ämnessamspel som en del i projekten efter 

inledningen. Då håller lärarna i de tre projekten föreläsningar och genomgångar 
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utifrån sina ämnen ofta med kopplingar till projektets övergripande tema, pro-

blem eller kunskapsområde. Här syns en parallellitet i ämnesintegrationen då ex-

empelvis de sociala och ekonomiska aspekterna av hållbar utveckling tas upp ut-

ifrån samhällskunskap och geografi medan de ekologiska aspekterna tas upp uti-

från biologi och fysik. Det kan också vara så att eleverna här arbetar med ämnes-

specifika uppgifter som relateras till temat, exempelvis Pengarskolans uppgifter 

runt ekonomi i samhällskunskap, hem- och konsumentkunskap och matematik. 

I undervisningen sker då en ämnesväxling mellan olika ämnen där de ämnena 

bidrar med sina perspektiv på det studerade temat, problemet eller kunskapsom-

rådet. De två längre projekten, Hållbar utvecklingsprojektet och Stadenprojektet 

fortsätter efter denna fas med andra ämnessamspel med högre grad av integration 

medan Pengarskolans projekt avslutas efter detta.    

 

 

Förenande moment – spel, grupparbete, prov 

I de förenande lektionsmoment som gestaltas i de tre projekten förenas ämnena 

och gränserna mellan dem behålls men blir otydligare. Exempel på detta ser vi i 

Pengarskolans inledande handelsspel och i Hållbar utvecklingsskolans gruppar-

bete. I dessa uppgifter och moment är inte problemet formulerat utifrån ett en-

skilt ämne utan problemformuleringen återfinns mellan eller bortom ämnena. 

Här förenas delmängder av kunskaper från olika ämnen och en ämnesöverlapp-

ning sker. Förenandet kan exempelvis gestaltas genom handelsspelet då det sker 

ämnesöverlappningar mellan matematik, samhällskunskap, geografi och svenska.  

Hållbar utvecklingsskolans prov är också ett exempel på förenande ämnessam-

spel där frågorna inte är ämnesspecifika utan formulerade bortom ämnena och 

som ger möjligheter till svar som inbegriper delmängder av kunskap från flera 

ämnen.  

 

 

Omskapande moment – studiebesök, uppgift, byggande av modell 

Momenten där omskapande ämnessamspel gestaltas är i några av studiebesöken 

och undervisningen direkt kopplade till dem. Även i Hållbarutvecklingsskolans 

uppgift om det ekologiska fotavtrycket och i Stadenskolans modellbyggande tar 

ett omskapande ämnessamspel form. Här syns hur frågor som ligger bortom sko-
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lans ämnesgränser situerats av eller knyter tydligt an till omvärlden utanför sko-

lan, vilket skapar ämnesöverskridande kunskap. Det gestaltas till exempel i Peng-

arskolans bankstudiebesök och Hållbar utvecklingsskolans fältbiologbesök. Vid 

dessa undervisningsmoment är ämnenas gränser upplösta men samtidigt kan del-

mängder kopplade till olika ämnen urskiljas. Det som sker kan teoretiskt beskri-

vas som att kunskapen kan omskapas genom att den utgår från problem eller 

teman utanför skolans ämnen och delmängder av detta sedan kan kopplas till 

skolämnen. När bankrepresentanterna är på besök på Pengarskolan utgår de från 

att eleverna är och kommer att vara personer som kommer att sköta sin egen 

ekonomi. Dessa synteser av erfarenheter kan sedan kopplas till olika kunskaps-

områden inom ämnena samhällskunskap, matematik och hem- och konsument-

kunskap.  

Denna typ av ämnessamspel tar i studien form i flera av studiebesöken, dock inte 

i alla. Även ett rollspel, en uppgift eller ett grupparbete kan, hypotetiskt sett, få 

karaktären av ett omskapande ämnessamspel. I studiens exempel har de omskap-

ande ämnessamspelen tydlig omvärldsanknytning där lärande och kunskap i sko-

lans regi sker i anslutning till och ute i samhället. 

 

 

Projektformuleringens funktion 

Vid projektformuleringen av ett tema, problem eller kunskapsområde får det be-

tydelse hur projektet formuleras och hur det mer eller mindre uttalade syftet ut-

trycks. De tre projekten uppfyller Klausens fyra kriterier för hur ett projekt bör 

formuleras. Projekten är komplexa, sammanhängande, verkliga och relevanta 

(Klausen 2011:80-90). Det tycks dessutom finnas ett samband mellan en pro-

blemställning som innefattar både en orienteringsdimension och en handlingsdi-

mension och förekomst av högre grad av ämnesintegration i förenande (D) och 

omskapande (E) ämnessamspel. Exempelvis, som jag tidigare pekat på, har lä-

rarna på Hållbar utvecklingsskolan och Stadenskolan formulerat ett syfte för sig 

själva och för eleverna i form av ett problem eller uppgift med en tydlig uppma-

ning till att agera. På Hållbar utvecklingsskolan vill lärarna att eleverna ”utvecklar 

handlingskraft för att förändra sin syn och sitt agerande gällande hållbar utveckl-

ing.” På Stadenskolan ska eleverna ”Skapa en hållbar och rättvis stad för alla 

barn”. Båda problembeskrivningarna är formulerade så att eleverna dels behöver 

förstå relevant innehåll och dels bör agera. Dessutom är dessa handlingsinriktade 



129 

 

syften bundna till samhället utanför skolan. Detta kan jämföras med Pengarpro-

jektet med syftet ”förståelse för det ekonomiska systemet”. Det senare rymmer 

endast en förståelsedimension. Att ha en problemställning som rymmer både ori-

enteringsdimension och handlingsdimension verkar ge högre grad av integration 

mellan ämnen. Detta kan vara ett tillägg till Klausens kriterier över hur projektens 

problem bör beskrivas. 

 

 

Ämnesöverlappande och ämnesspecifikt 

I tabell 4.1 ser vi att det är mer ämnesspecifika begrepp och fenomen ju längre åt 

vänster i tabellen samspelet befinner sig (bortsett från första kolumnen, förve-

tenskapligt) och att graden av ämnesöverlappande begrepp och fenomen blir 

större desto längre högerut i tabellen ämnessamspelen befinner sig. I hjälpande, 

sammankopplande och förenande ämnessamspel finns en ämnesspecifik kun-

skapssträvan och i de tre sista typerna ämnessamspel finns dessutom en ämnesö-

vergripande, ämnesintegrerad eller ämnesöverskridande kunskapssträvan. Det 

finns också ett mönster i hur dessa begrepp samspelar med varandra. Under in-

troduktionerna möter eleverna en del erfarenhetsnära vardagsbegrepp, som 

”bank”, ”miljö” eller ”vatten”, ibland ämnesöverlappande begrepp, som 

”Pengar”, ”Hållbar utveckling” eller ”Staden” som också kan vara vardagsnära. 

Därefter kommer en period i projekten med förberedande ämnesstudier som ofta 

sker parallellt och sammankopplande, här är de ämnesspecifika begreppen tyd-

liga. Mot slutet av projekten blir det i två av tre fall mer ämnesintegration och 

kunskaper som kopplas samman eller förenas och då är de ämnesöverlappande 

begreppen mer frekvent använda än de ämnesspecifika.   

De tre projekten innehåller både ämnesöverlappande och ämnesspecifika be-

grepp. Både Ina och Emil, samhällskunskapslärare på Stadenskolan respektive 

Hållbar utvecklingsskolan, lyfter fram begreppen som speciellt viktiga och att ele-

verna genom förståelse för begrepp får ett språk att beskriva och förstå samhället 

med.  

Examinationer förekommer i de tre projekten i form av prov, uppgiftsredovis-

ningar, grupparbetesredovisningar och modellbyggande. De flesta av Hållbar ut-

vecklingsskolans examinationer är ämnesöverlappande och de flesta av Pengar-

skolans examinationer är ämnesspecifika. Stadenskolan har både ämnesspecifika 

och ämnesöverlappande examinationer.  
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Bedömningen av elevernas prestationer i de tre skolornas projekt sker ämnesspe-

cifikt utifrån hur varje elev arbetat gentemot kunskapskraven i projektens centrala 

ämnen. Det finns ett undantag där lärarna på Stadenskolan, innan de gör den 

ämnesspecifika bedömningen, gör en mer ämnesöverlappande bedömning uti-

från Big five.  

Den ämnesspecifika bedömningen i studiens tre projekt verkar prägla hur pro-

jektets ämnessamspel tar form då ämnena går att urskilja i genomgångar, uppgif-

ter liksom i examinationer. En hypotes är att en på förhand bestämd sambedöm-

ning skulle kunna skapa mer integration mellan projektets ämnen.   

 

 

Ämnesdidaktisk diskussion 

Vid planeringen av projekten och under projektens spontana och planerade sam-

tal och möten träffas ämneslärarna och diskuterar vilket bidrag i form av kun-

skaper och kompetenser deras ämnen ska ge eleverna möjligheter att utveckla i 

projektet. Detta gör att lärarna ”tvingas” fundera på sitt ämnes vad, hur och var-

för. På ett liknande sätt som Hobel (2012) beskriver att innovation och ämnes-

samspel sätter ämnena under press syns även i dessa tre fall att lärarna i de äm-

nesintegrerade projekten drivs till ämnesdidaktiska reflektioner och diskussioner. 

Att flera lärare är inblandade i projekten och att var och en inte håller på enbart 

med sitt eget bidrar också till den aktiva didaktiska och ämnesdidaktiska kommu-

nikationen.     

 

 

Förutsättningar för ämnesintegrerad undervisning 

De tre ämnessamspelens villkor och förutsättningar för respektive projekt skiljer 

sig åt. Skolorna ligger i tre typer av socioekonomiska områden. De tre skolorna 

har olika lång erfarenhet av ämnesintegrerad undervisning och arbetslagen är or-

ganiserade på olika sätt. Projekten behandlar skilda kunskapsområden som refe-

rerar till olika delar av samhällskunskapsämnet och till olika akademiska discipli-

ner och delar av samhällskunskapsämnet. Projekten är olika stora både vad det 

gäller omfattning av deltagande ämnen och omfattning i tid. Detta ger, å ena si-

dan, en bred, variationsrik grund för analysen av ämnessamspel och, å den andra, 
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försvårar den i någon mån möjligheten till jämförelse. Samtidigt finns förutsätt-

ningar som inte skiljer sig nämnvärt åt. I alla tre projekten har högstadiets årskur-

ser studerats. Minst fyra skolämnen har varit aktiva i respektive ämnessamspel 

och samhällskunskap har deltagit i alla. 

Arbetslagen på de tre skolorna har olika erfarenhet av ämnesintegrerad undervis-

ning. Detta visar sig i studien genom att Pengarskolans arbetslag är sökande vad 

det gäller arbetsformer och principer för att skapa projekt. De håller på och 

skapar traditioner och en grund att stå på. Hållbar utvecklingsskolans arbetslag 

har ett mer befäst och inarbetat arbetssätt vilket visar sig i att lärarna där är tydliga 

i sina uppfattningar om ämnesintegration och även utifrån sin erfarenhet precisa 

när de beskriver vad som fungerar mindre bra i projektet. Stadenskolans arbetslag 

är relativt litet och de lärarna har också längre erfarenhet av ämnesintegrerad 

undervisning vilket ger dem principer och strukturer för att planera projekt. De-

ras planering sker mer informellt då de endast är två lärare som planerar. 

Den förberedande planeringen, och förutsättningar för ämneslärare att delta i 

denna, verkar viktig för att ämnena i ämnessamspelet ska kunna representeras 

utifrån de intentioner som ämneslärarna har. Denna möjlighet har sett lite olika 

ut för de tre projektens lärare. På Pengarskolan inleddes planeringsarbetet med 

en heldag då hela arbetslagets lärare utbytte idéer, diskuterade projektet och tog 

fram uppgifter och texter. På Hållbar utvecklingsskolan fanns en eftermiddag för 

att speciellt planera projektet samt del av andra möten för planering av projektet.  

Stadenskolan hade projektplaneringsmöjligheter för två av projektets fyra lärare, 

en timme i veckan under hela läsåret. Gemensam tid för ett fritt första idéutbyte 

och för att inför ett projekt kunna fundera länge framstår som viktigt för att pro-

jekten ska bli bra.  Tidigare har Stadenskolan haft minst 2-2,5 timme planerings-

möte för projekt per vecka och då gemensamt för de lärare som förväntades 

delta. Detta möjliggjorde bättre projekt, menar Juliette. 

Hur arbetslagen är sammansatta spelar enligt lärarna roll för hur projekten tar 

form och den funktion de olika ämnena får. Några lärare beskriver det som att 

de i projekten är representanter för sitt ämne. Om en ämneslärare finns i arbets-

laget på heltid och en annan på halvtid så möjliggörs mer tid för eleverna med 

det förstnämnda ämnets perspektiv. Det kan också spela roll vilket/vilka ämnen 

som arbetslagsledaren representerar.    

En ytterligare förutsättning rör elevernas veckoschema och hur deras arbetstid är 

strukturerad. På Pengarskolan och Hållbar utvecklingsskolan deltar flertalet sko-

lämnen i projekten och det är endast några ämnen som inte deltar. Under Hållbar 
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utvecklingsskolans temaveckor förfogar arbetslaget över all elevernas undervis-

ningstid och detta möjliggör en stor flexibilitet. På Stadenskolan är det några 

större ämnen och ämnesgrupper (SO, NO, svenska) som deltar i projekten och 

de ämnenas tid är mestadels fokuserad till två dagar. Den tid som frigörs i elever-

nas veckoschema när ett arbetslag arbetar projektinriktat fungerar möjliggörande 

för flexibilitet inom projekten och för studiebesök. Namngivande av tid, om ti-

den benämns efter ämne eller som projekttid, kan vara en indikator för grad av 

ämnesintegration.  

 

 

Resultat gällande ämnessamspel 

 

Studiens resultat gällande ämnessamspel sammanfattas här i punktform.  

1. Ämnesövergripande projekt består ofta av rörelser mellan olika typer av 

ämnessamspel. I de tre studerade projekten ses alla fem typer av ämnes-

samspel. 

a) Förvetenskapligt ämnessamspel tar form vid vardags- och samhällsnära 

undervisningsmoment som studiebesök innan dessa präglats av ämnen.  

b) Hjälpande ämnessamspel tar dels form som eget ämnessamspel, dels som 

ett ämnessamspel som kan ske samtidigt eller under exempelvis ett före-

nande ämnessamspel.  Ofta sker ämnesstöttning där ett ämne används för 

att hjälpa ett huvudämne. Det kan också ta form genom bedömning, äm-

nesspecifika begrepp och ämnesspecifika examinationer. Svenskämnet 

blir ofta ett hjälpämne i form av exempelvis färdighetsträning och muntlig 

presentation.  

c) Sammankopplande ämnessamspel tar ofta form vid förberedande ämnes-

studier. Ämnesgränserna är tydliga och ämnena parallella. 

d) Förenande ämnessamspel tar form vid rollspel, grupparbete, gemen-

samma examinationer eller arbete med ämnesöverlappande begrepp. Äm-

nenas gränser finns men ämnenas bidrag går in i varandra och förenas. 

e) Omskapande ämnessamspel tar form vid studiebesök och vissa uppgifter. 

De omskapade ämnessamspelen är präglade av ämnen men ämnenas bi-

drag är syntetiserade eller i bakgrunden. 
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2. Det finns ett samband mellan problemformuleringar med orienterings- 

och handlingsdimension och projekt med hög grad av integration.  

3. De tre projekten innehåller både ämnesspecifik kunskapssträvan och be-

dömning och ämnesöverlappande kunskapssträvan.   

4. Ämnesdidaktiska diskussioner förekommer då lärarna vid ämnessamspe-

len diskuterar sitt ämnes bidrag till projektet utifrån didaktiska frågor som 

vad?, hur? och varför?. Genom att flera lärare är involverade i samma pro-

jekt ges möjligheter för spontana didaktiska diskussioner och samtal. 

5. Det finns förutsättningar som kan fungera möjliggörande för ämnesinteg-

ration. Dessa är:   

a) Lärares erfarenhet och kunskap samt gemensamma traditioner om 

hur man som arbetslag planerar, genomför och utvärderar ämnes-

integrerad undervisning verkar spela roll för hur lärarna kan reflek-

tera över sin undervisning.   

b) Den förberedande planeringen och förutsättningar för ämneslä-

rare att delta i den samma, är viktiga för att ämnena i ämnessam-

spelet ska kunna representeras utifrån de intentioner som ämnes-

lärarna har. Likaså betonas vikten av att lägga tid på den första 

idéutvecklingsfasen. 

c) Lärarna blir i projekten representanter för sina ämnen och arbets-

lagens sammansättning, genom vilka ämnen de representerar och 

hur stor tid de arbetar i arbetslaget, kan spela roll för hur ämnena 

tar sig uttryck i ämnessamspelen. 

d) Strukturering av elevernas veckotid verkar i olika grad möjliggör-

ande för studiebesök och ämnesintegration. Hur tid benämns, ef-

ter ämne eller projekt, kan vara indikator på graden av ämnesin-

tegration. 
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Kapitel 5  
Resultatredovisning av samhällskunskapen i de tre projekten 

 

Den tredje forskningsfrågan ligger till grund för detta kapitel och den lyder:  

3) Hur karaktäriseras samhällskunskapsämnet vid de tre projektens ämnessam-

spel?  

a)Vilka aspekter av samhällskunskapsämnet framträder i ämnessam-

spelen?  

b)Vilken funktion får samhällskunskapsämnet när det är en del av 

ämnessamspel? 

 

Samhällskunskapsämnet i de tre projekten har analyserats med hjälp av Analysram 

för samhällskunskapsämnet baserad på Odenstads och Sandahls begrepp (Odenstad 

2010, Sandahl 2011, 2013).36  

I samtliga tre projekt tar Odenstads tre ämnesdidaktiska profiler – orienterings-

ämne, diskussionsämne och analysämne – form. I detta kapitel visas hur dessa 

tre typer av samhällskunskapsämnet framträder, samt hur Sandahls olika specifi-

ceringar av analysämnet i form av andra ordningens kunskaper gestaltas i pro-

jekten. Förutom detta finns i projekten samhällskunskapsinnehåll som kopplar 

till fostransdelen av samhällskunskap och som ger möjligheter för eleverna att 

utveckla handlingsmöjligheter. Mitt förslag är att detta kallas ”handlingsämne”. 

Hur detta handlingsämne tar sig uttryck i projekten beskrivs utförligare nedan. 

Efter att samhällskunskapsämnets funktion och hur det framträder analyserats, 

görs även förslag till tillägg och utveckling av analysramens begrepp som exem-

pelvis tillägget ”samhällsvetenskaplig komparation” och en nyansering av dis-

kussionsämnet. 

  

                                                 
36 Se vidare i kapitel 2 om detta. 
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Pengarprojektets samhällskunskapsämne 

 

I Pengarprojektet fungerar samhällskunskapsämnet som ett tydligt huvudämne 

tillsammans med matematik och hem- och konsumentkunskap. Det akademiska 

universitetsämne som är mest tongivande i projektet är nationalekonomi.  Sam-

hällskunskapsämnet i projektet tar främst form som ett analysämne, men även som 

ett orienteringsämne och till viss del ett diskussionsämne. Som analysämne är det främst 

samhällsvetenskaplig kausalitet och samhällsvetenskaplig abstraktion som är ut-

märkande. Det finns dessutom ett mönster av innehåll med en fostransdimension 

som kan kopplas till utvecklandet av handlingsmöjligheter då undervisningen er-

bjuder eleverna utvecklandet av ekonomiska kunskaper de kan använda nu och i 

framtiden. Detta är ett exempel på ”handlingsämnet”. 

 

 

Introduktion 

Det har framkommit ovan att Pengarprojektet inleds med en simulering i form 

av ett handelsrollspel och i det syns ett förenande ämnessamspel (D). Samhälls-

kunskapsämnet tar här form som orienteringsämne och diskussionsämne. Utifrån ori-

enteringsämnet sker det i undervisningen före och efter simuleringen en viss orien-

tering om olika länders ekonomiska villkor och förutsättningar i förhållande till 

världshandeln. Rollspelet är uppbyggt av samtal och diskussioner inom och mel-

lan representanter för de olika länderna och här kommer diskussionsämnet till ut-

tryck. Dagen efter följs rollspelet upp av en diskussion där lärarna Berit och An-

ton ställer öppna, autentiska frågor exempelvis om eleverna skulle agera likadant 

om de spelat igen och hur de upplevde att ha olika ekonomiska förutsättningar. 

Andra frågor handlar om ifall det blev några samarbetande allianser och om man 

skulle kunna utforma ett system som gjorde alla till vinnare. En elev svarar att 

man genom samarbete kan göra alla till vinnare och Anton berättar vidare om 

samarbete. Det finns en tydlig strävan till att få med flera elever i diskussionen 

men oftast är det samma 4-5 elever som svarar och elevsvaren är ofta ganska 

korta. Lärarna lyfter upp elevernas svar och utvecklar dem. Diskussionen har 

främst karaktären av samtal. Även om lärarna i frågorna använder vissa samman-

satta begrepp som ”ekonomiska förutsättningar” och ”samarbetande allianser” 

så utvecklas inte några längre resonemang. Detta skulle kunna ses som en brygga 

till diskussionsämnets andra aspekt, resonemang. Lärarna introducerar begrepp som 
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fördjupas i det efterföljande sammankopplande ämnessamspelet (där oriente-

rings- och analysämnet dominerar) som en grund för en mer kvalificerad, reso-

nerande diskussion längre fram i projektet.  

 

 

Parallella ämnesstudier 

Efter den inledande simuleringen sker sammankopplande ämnessamspel (C) och 

här tar samhällskunskapsämnet främst form som orienteringsämne och analysämne 

under genomgångar, uppgifter och prov även om också diskussionsämnet syns, om 

än i mindre utsträckning. Anton beskriver, under någon av de första lektionerna, 

hur kunskapskravet i samhällskunskap hänger samman med Pengarprojektets in-

nehåll.  

 

 

Kunskapskrav 

Inom ett och samma kunskapskrav i samhällskunskap, i Lgr 11, syns de tre slagen 

av ämnesdidaktiska profiler. Utifrån lektionsobservationen, där Anton beskriver 

vad eleverna förväntas att göra utifrån kunskapskravet, visas orienteringsämnet i 

form av att eleverna ska utveckla grundläggande kunskaper om hur ekonomiska 

samhällsstrukturer är uppbyggda. Analysämnet tar form när eleverna ska beskriva 

kausala samband mellan olika samhällsstrukturer, i fråga om påverkan samt uti-

från vilka effekter något kan få. Diskussionsämnet gestaltas i utsagan om att ”föra 

resonemang om”.  

 Detta exempel är utifrån en genomgång av de i projektet utvalda kunskapskraven 

i samhällskunskap som Anton har med årskurs 7: 

Anton: Målet som finns i samhällskunskap, det kunskapskrav som vi kikar 

på, som vi har tänkt att ni ska komma närmare att förstå är lite sammanfattat 

det som står där (pekar på tavlan, författarens anmärkning). Att eleven, alltså 

ni, har grundläggande kunskaper om ekonomiska samhällsstrukturer och hur 

de är uppbyggda. Alltså ni ska förstå hur ekonomi passar in i samhället. Hur 

olika delar i samhället har en del i ekonomin, vilken del dom har osv. och hur 

dom hänger samman. Och man kan beskriva enkla samband mellan olika 

samhällsstrukturer. Det här är första grundläggande nivån, alltså hur de 

hänger samman, hur de påverkar varandra. Man ska kunna föra enkla reso-

nemang om hur individer och delar av samhället påverkas och påverkar 



137 

 

varandra. Alltså om någonting händer i ena änden, vad händer i de andra 

delarna? (Lektion åk 7 130308). 

Att kunskapskravet som valts ut för projektet visar de tre ämnesdidaktiska profi-

lerna kan innebära ett stöd dels för att de tre ämnesdidaktiska profilerna är rele-

vanta för samhällskunskapsämnet och dels att de är relevanta för kunskapsområ-

det ekonomi.  

 

 

Orienteringsämne 

Under de parallella ämnesstudierna består orienteringsämnet av begrepp, beskriv-

ningar av det ekonomiska systemet samt att eleverna ska få inblick i den ekono-

miska världen, berättar lärarna i intervjuerna. Vid observationerna syns detta ex-

empelvis då läraren Anton tar upp olika enkla och sammansatta begrepp (hushåll, 

välfärd, skatt, lön, varor och tjänster osv.) och förklarar dem för att sedan placera 

dem i en modell av det ekonomiska systemet. Anton berättar och målar upp en 

bild av det ekonomiska systemet genom att ställa frågor till eleverna och sedan 

utveckla och fylla ut deras svar. Här är ett exempel utifrån begreppet hushåll:  

Anton: Vad är ett hushåll?  

Edvin: Det är ju det man bor i… 

Anton: Det är det man bor i, familj… alltså ett ställe man bor på. Det kan 

finnas små hushåll med bara en person i och det kan finnas stora hushåll med 

en familj med många som bor här. Så att där man bor och lever är ju ett 

hushåll, kan man väl säga. En arbetsplats, vad är det? (Lektion åk 7 130226). 

På detta sätt ställer Anton frågor till eleverna och bygger ut elevernas svar. Han 

har en tydlig dagordning där han vet vilka begrepp som han vill få in i modellen 

över det ekonomiska systemet. Han informerar och orienterar eleverna om be-

greppen och om det ekonomiska systemet.  

 

 

Analysämne 

Under Pengarprojektet syns samhällskunskapsämnet som ett analysämne främst 

i form av samhällsvetenskaplig abstraktion genom användandet av en abstrakt modell 
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och samhällsvetenskaplig kausalitet genom resonemang om vilka effekter olika input 

i modellen kan ge. 

Genom användandet av den ekonomiska modellen och genom att i undervis-

ningen bygga upp och förklara den, syns samhällsvetenskaplig abstraktion. I nedan-

stående citat kan vi se hur Anton under en lektion med årskurs 7 beskriver de 

sammansatta begreppen ”varor” och ”tjänster” och gör en övergång till hur dessa 

passar in i modellen utifrån hushåll, arbetsplats och handelsplats. Denna utsaga 

belyser både samhällskunskapen som ett orienteringsämne och som ett analysämne i 

och med den abstrakta nivån som modellen utgör:  

Anton: […]Sammanfattar man det med varor och tjänster så täcker man in 

det mesta. För tjänster där får man in det här med tandläkare, polis, frisör 

och så vidare. Och varor det är alla grejer man köper, istället för och radda 

upp… Det är ju livsmedel, träningskläder, bensin […] Så nu har vi några 

delar av det ekonomiska systemet som kretsar kring hushållet. Man går och 

arbetar på en arbetsplats, man får lön för det, lönen spenderas på en handels-

plats och för det så får man varor och tjänster. Men det som du tog upp, 

skatt vad är det? (Lektion åk 7 130226). 

Den samhällsvetenskapliga abstraktionen tar sig uttryck genom att Anton utifrån dis-

kussion med eleverna målar upp en modell av det ekonomiska systemet på 

whiteboardtavlan och undervisningen kretsar kring den. Begreppen kommer 

upp, förklaras och placeras in i modellen och på så sätt utgår undervisningen från 

det konkreta som sedan i modellen får abstrakt form. 

När modellen finns uppritad på whiteboardtavlan övergår Anton till undervis-

ning som visar samhällsvetenskaplig kausalitet. Han visar på analyser av hur delarna 

påverkar varandra om något exempelvis händer i den ena änden av systemet och 

uppmanar eleverna att tänka i termer av vad som påverkar vad. Det handlar om 

orsakerna till och följderna av exempelvis arbetslöshet. Ett exempel bland flera 

kan vara det mellan Anton och eleven Dani som beskriver ett sådant orsakssam-

manhang: 

Anton: Är det en bra eller en dålig sak att arbetslösheten stiger? 

Elever: Nej… dålig… 

Anton: Jaha, okej, dåligt… Varför? 

Dani: För jobben, dom får inte in mer pengar då, det är färre som jobbar, 

plus dom som jobbar får ingen lön, då är det mindre folk som betalar skatt… 

Och kommunen förlorar på det för då är det mindre folk som betalar skatt, 
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Anton: Där satte du ju det där… 

Dani: Då blir ju skatten högre... (Lektion åk 7 130226). 

Liknande exempel på kausalitet som tas upp under denna lektion syns även i det 

prov som eleverna avslutningsvis får göra utifrån kunskapskravet i samhällskun-

skap.   

 

 

Prov 

Provet var formulerat som en uppmaning där eleverna skulle beskriva hur eko-

nomin i samhället fungerar utifrån underfrågor: 

Beskriv hur ekonomin i samhället fungerar. Vilka viktiga delar ingår i det 

ekonomiska systemet? Hur hänger de samman och påverkar varandra? An-

vänd de ord och begrepp som du lärt dig i din beskrivning (Lektionsobser-

vation åk 7, prov 130312).  

I provet gavs möjligheter för eleverna att visa kunskaper av både första och andra 

ordningen. Anton beskriver i intervjun att många elever nöjde sig med att besk-

riva det ekonomiska systemet utifrån att måla upp delarna medan en del även 

kom in på samband och viss analys. De analytiska sambanden som elever ges 

möjlighet att uttrycka rör samhällsvetenskaplig abstraktion och kausalitet. Eleverna 

kan hypotetiskt sett använda exempel som togs upp under lektionen, vilket An-

ton berättar att några elever också gjort, genom att resonera kring hur arbetslös-

het påverkar hushåll och det övriga ekonomiska systemet. I provet får eleverna 

även möjlighet att visa förmågor som kan kopplas till diskussionsämnet då de 

skulle kunna diskutera hur olika fenomen hänger ihop och påverkas av varandra. 

Emellertid har, som framgår av metodavsnittet, en avgränsning gjorts i studien 

mot att samla in och analysera elevsvar. 

 

 

Studiebesök 

Samhällskunskapen syns också i de förvetenskapliga (A) och omskapande äm-

nessamspel (E) som sker under exempelvis studiebesök. Vid studiebesöket om 

prisjämförelser – det förvetenskapliga ämnessamspelet – kunde kopplingar till 
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begrepp som ”pris” och vikten av återanvändning göras. Detta skulle kunna re-

lateras till samhällskunskapsämnet. Under det andra studiebesöket, då två repre-

sentanter från den lokala banken besökte skolan, fick eleverna inblick i den eko-

nomiska värld som de är en del av. I detta omskapande ämnessamspel tar sam-

hällskunskapsämnet form både som ett orienteringsämne i form av de begrepp och 

den orientering i den ekonomiska världen besöket ger, men även som ett analys-

ämne (kausalitet) när Anton berättar att han ville göra eleverna uppmärksamma 

på vad det kan innebära att exempelvis köpa varor på avbetalning. Genom att 

studiebesöket även appellerade till eleverna som ekonomiska aktörer i samhället 

kan här även en fostransaspekt ses. Lärarna ville att eleverna skulle få syn på sig 

själva som ekonomiska varelser i en ekonomisk värld och att kunna agera där 

som kloka aktörer nu och i framtiden. Detta berör ”handlingsämnet” vilket inne-

bär att eleverna förbereds för att kunna handla och agera i samhället.        

 

 

Slutsatser 

I Pengarprojektet syns samhällskunskapsämnet som orienteringsämne och till viss 

del diskussionsämne men framför allt framträder det som analysämne. Detta resultat 

stämmer överens med Odenstads resultat som visat att kunskapsområdet eko-

nomi ofta tar form som ett analysämne (Odenstad 2010:132-134). Det är då sam-

hällsvetenskaplig abstraktion som visas genom användandet av en modell och sam-

hällsvetenskaplig kausalitet i form av olika orsakskedjor utifrån det ekonomiska sy-

stemet.  

Vid analysen av hur samhällskunskapsämnet framträder finns även utsagor som 

knyter an till diskussionen om samhällskunskap som fostran. Det finns bland 

lärarna tal om att kunskaper i ämnet bör leda till målsättningar som sträcker sig 

vida längre än klassrummets dörrar. Denna upptäckt kan kopplas till ett ”hand-

lingsämne”37. Detta handlingsämne syns i lärarnas tal om hur Pengarprojektet ger 

eleverna möjlighet att träna förmågor inför framtiden bland annat kunskaper i att 

                                                 

37 Förslaget om handlingsämne är inspirerat av den danska samhällskunskapsdidaktiska diskussionen 
om handlingskompetens och att det danska samhällskunskapsämnet skapar handlingsmöjligheter, se 
vidare Christensen (2013b). Detta förslag om handlingsmöjligheter ligger nära det som Roger Olsson 
visar i sin delstudie om hur gymnasielärare undervisar om nyheter. Han finner då aspekter av ett 
moralämne se vidare Roger Olsson (kommande). Både moralämne och handlingsämne har berörings-
punkter, men är ändå olika då handlingsämnet även kan täcka in färdighetsträning i medborgarkom-
petens såsom i Pengarskolans exempel som innebar att eleverna förbereddes för att ta hand om sin 

kommande privatekonomi.  
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kunna sköta sin ekonomi nu och i framtiden. Detta utvecklas bland annat genom 

studiebesöket från den lokala banken. Handlingsämnet knyter an till något som 

även föräldrarna berörde när de under föräldramötet fick komma med önskemål 

inför projektet. Lärarna berättar hur föräldrarna ville att eleverna skulle förstå 

värdet av pengar och utveckla sitt ekonomiska tänkande. Vidare syns handlings-

ämnet i den fostran Anton ger uttryck för:  

Det är just det här ekonomiska att förstå att allt hänger samman på något 

sätt, att det inte går att plocka ut en speciell del. Och sen det viktiga med att 

vara en, att man så småningom blir en bricka i det här spelet och att allt man 

gör kan påverka något annat. Man pratar ju mycket om det här varför är det 

viktigt att vi tar hand om vår skola och vår närmiljö? Jo, just för att det är ju 

vårt gemensamma, skattepengar osv.  Att få dem att redan nu inse det. Det 

känner man väl har varit en viktig bit i det här området. Dels det systemet 

men också att ta hand om det vi har. Och ska man se på samhällskunskap i 

större så är väl det en av de viktigare, att få alla de här pusselbitarna till att de 

förstår samhället som vi lever i lite bättre. Någonstans att stöter de på vad 

som helst, reklam och allting, att de förstår hur saker och ting hänger sam-

man. Att varje liten del i den här kursplanen bygger upp en bild av hur sam-

hället fungerar och ser ut (Intervju Anton). 

Handlingsämnet som här gestaltas genom uttalandet handlar dels om hur Anton 

vill att eleverna ska förstå samhället som de lever i bättre och dels att de ska få en 

insikt i att de är en del av det ekonomiska systemet och att deras handlingar på-

verkar andra saker. Han vill att eleverna ska förstå vikten av att ta hand om den 

skattefinansierade närmiljön och skolan. Detta kan ses som en aspekt av med-

borgerlig fostran och samhällskunskap som ett handlingsämne.  
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Hållbarutvecklingsprojektets samhällskunskapsämne 

 

Samhällskunskapsämnets funktion i Hållbar utvecklingsprojektet är som ett tyd-

ligt huvudämne bland andra huvudämnen och några hjälpämnen. De akademiska 

universitetsämnen som syns i Hållbar utvecklingsskolans projekt om Hållbar ut-

veckling är främst statsvetenskap och sociologi. Till viss del berörs även ekonomi 

och kulturgeografi.  Samhällskunskapsämnet tar form som orienteringsämne, analy-

sämne och diskussionsämne. Även flera av de samhällsvetenskapliga förmågor av 

andra ordningen som Sandahl föreslår kommer till uttryck. Den samhällsveten-

skapliga kausaliteten berörs men mest utifrån att lärarnas framställningar baseras 

på kausala samband. Det är endast vid några tillfällen som eleverna får möjlighet 

att utifrån en metaposition analysera hållbarutvecklingsfrågor med hjälp av sam-

hällsvetenskapliga kausalitet. Utifrån analysämnet finns det även exempel på samhälls-

vetenskapliga belägg och slutsatsdragning samt visst perspektivtagande.  Dessutom fram-

träder andra aspekter av samhällskunskap som berör elevers handlande och fram-

tida handlingsmöjligheter runt miljö och hållbarhetsfrågor som gör att samhälls-

kunskap här framstår som ett ”handlingsämne”.  

 

 

Parallella ämnesstudier 

Ovan har det framkommit att Hållbar utvecklingsprojektet inleds med samman-

kopplande ämnessamspel (C) och parallella ämnesstudier utifrån ämnesgrup-

perna SO och NO. I denna del av projektet syns samhällskunskapsämnet mesta-

dels som ett orienteringsämne ibland i samband med analysämnet samt som diskuss-

ionsämne.  

 

 

Orienteringsämne i samband med analysämne 

Orienteringsämnet tar här ofta form i samband med lärarens strävan till analysämne. 

Det samhällskunskapsinnehåll som lärarna beskriver vid intervjuerna innefattar 

det sammansatta begreppet hållbar utveckling och då speciellt aspekterna ”miljö-

förstöring”, ”konsumtion”, ”konsumtionsvanor”, ”ekonomi”, ”resurser”, ”be-

folkning”, ”befolkningsproblematik” samt indirekt även ”demokrati”.  
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Under lektionerna syns orienteringsämnet i kombination med utsagor som har med 

kausalitet, d.v.s. analysämnet att göra. Orsakssambanden finns med i SO-lärarens 

beskrivningar, men eleverna får inte utifrån en metaposition möjlighet att analy-

sera skeendena kausalt. Exempelvis tar Emil under en föreläsning om hållbar ut-

veckling upp begreppet och vilka miljöhot och utmaningar världen står inför idag, 

olika konsumtionsexempel från olika delar av världen samt de sammansatta be-

greppen ”behov”, ”resurser”, ”återvinning” och ”återanvändning”. I föreläs-

ningen blandas orienteringsämnet med resonemang av politisk karaktär som för 

lärarens del tycks vila på kausalitet.  Emil problematiserar och ställer i sin fram-

ställning retoriska frågor runt varför situationen ser ut som den gör, hur vi i fram-

tiden ska lösa befolkningsexplosionen och framtida behov av konsumtion samt 

olika följder i form av konkurrens och krig som miljöproblematiken kan ge om 

vi inte förändrar oss nu (lektion, Emil 130222). Han tecknar en stundtals mörk 

bild där människor på grund av negativ miljöpåverkan inte längre kan leva på det 

naturen ger utan kommer i konflikt med varandra:  

Det äventyrar helt enkelt den miljön så att den inte kan återskapa de här 

sakerna som vi behöver. Lyssna! Och om vi inte återskapar de här miljöerna 

så blir det en konkurrens om det lilla som finns. Om det finns då en konkur-

rens om det lilla som finns då kan de bli någon form av, det kan resultera i 

krig. Det kan bli flyktingar, flyktingströmmar.  Det behöver inte vara ett krig 

som inte har någon orsak utan det kan bli ett krig på grund av att vi har en 

dålig miljö helt enkelt. Att människor på olika ställen runt om i världen inte 

längre kan försörja sig. Man har tärt och förstört den miljön så man kan inte 

livnära sig där längre (Lektion åk 8-9, 130222).  

Detta är en orienterande bild av samhället där miljöhot tecknas. Läraren utgår vid 

genomgångar från kausala samband och framställningen kan tolkas som att det 

finns en underliggande agenda där läraren vill förändra elevernas attityder. 

Andra exempel på denna form av bakomliggande kausalitet syns flera gånger un-

der lektioner och i intervjuer.  Orsaker till och i synnerhet konsekvenser av mil-

jöförstöring berörs, liksom påverkan på den enskilda människan.  Den påverkan 

människan gör genom sin konsumtion berörs och hur man runt om i världen 

politiskt fått upp ögonen för miljöfrågan beskrivs (Introduktion 130312).  Det 

kan också vara i frågor som ”Hur påverkar det?”, ”Vilka konsekvenser får det för 

(oss människor)?”, ”Hur kan vi lösa?” samt ”Vad ska jag göra åt?”.  Kausaliteten 

handlar mer om vad konsekvenserna blir och vad man skulle kunna göra an-

norlunda för att förändra än vad det behandlar orsakerna till att det ser ut som 

det gör.  Dock nämns det senare i viss grad.  
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Diskussionsämne 

Under de förberedande ämnesstudierna syns diskussionsämnet i diskussioner 

främst efter filmvisningar. Efter filmen ”En obekväm sanning” diskuterar ele-

verna först upplevelsen och dagen efter har de en diskussion om innehållet. Fred-

rik beskriver i intervjun hur eleverna efter filmen fick samtala och diskutera uti-

från frågor som ”Vad tyckte ni?” ”Vad fick ni för tankar krig det här?” samt ”Hur 

kan man påverka?” Fredrik beskriver det som att diskussionen inte blev den bästa 

de haft och att många kände vanmakt inför miljöförstöringen. Denna diskussion 

får mer karaktären av samtal, än att den är resonerande. Samtalen stannar mestadels 

vid elevernas spontana upplevelser och känslor från filmen snarare än att begrepp 

och teorier utvecklas i förhållande till filmens innehåll.  

 

 

Grupparbeten 

När eleverna arbetar med grupparbetet är samhällskunskap som orienteringsämne 

dominerande men kombineras även med analysämne och diskussionsämne. Exem-

pelvis läser eleverna om hur intresset för miljöfrågan väcks och tar reda på vad 

de olika delarna om hållbar utveckling, socialt, ekonomisk och ekologisk, innebär. 

De får av läraren Emil en beskrivning av miljörörelser, folkrörelser och hur mil-

jöfrågan blir en viktig fråga i den svenska politiken (Grupparbete, 130313).  

I introduktionen till grupparbetet finns en skillnad gällande å ena sidan beskriv-

ningen av kunskapsområdet ”Politik och miljörörelser” och beskrivningen av 

kunskapsområdet ”Befolkning”. I kunskapsområdet ”Politik och miljörörelser” 

dominerar orienteringsämnet med fakta och information medan analysämnet gestaltas 

i kunskapsområdet ”Befolkning” i form av frågor och förslag på lösningar 

(Grupparbetesintroduktion 130312). Detta mönster följde även redovisningarna 

av de två områdena. I redovisningen av grupparbetet ”Politik och miljörörelser” 

tar samhällskunskapsämnet i huvudsak form som ett orienteringsämne (130322). 

Grupparbetesredovisningen som rörde ”Befolkning” visade emellertid en större 

andel analysämne än vad ”Politik och miljörörelser” innehöll. Gruppen som redo-

visade om befolkning berättade exempelvis om konsekvenser av befolkningsex-

plosionen samt gav några förslag på lösningar. Gruppens diskussionsfrågor till 

klassen var mestadels av analytiskt och resonerande slag, exempelvis ”Hur kan man 

förebygga den matbrist som kommer med överbefolkning?” (Grupparbetesredo-

visning 130319). Denna fråga rymmer även aspekter av handlingsmöjligheter och 

kan kopplas till ”handlingsämnet”. 
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Detta att samhällsvetenskapligt belägga åsikter med fakta, samhällsvetenskapliga be-

lägg, tar form i Hållbar utvecklingsprojektets grupparbeten samt i det avslutande 

provet. Vid exempelvis grupparbetet använder eleverna olika källor såsom läro-

böcker, artiklar och uppslagsverk på internet, lärarens förklaringar, intervju samt 

filmer. Eleverna hanterar olika källor och sannolikt värderar de dem när de pla-

nerar sina lektioner. Detta gestaltas däremot inte manifest vid observationerna 

förutom något kort samtal om lärobok kontra Wikipedia. 

Det samhälleliga perspektivtagandet tar vid några tillfällen form i den observerade 

undervisningen. Under grupparbetet är eleverna inne på samhälleligt perspektiv-

tagande när de resonerar kring ekonomisk, social och ekologisk hållbar utveckl-

ing. I samtal med gruppen antyder läraren Emil ett samhälleligt perspektivtagande när 

han berättar att när miljörörelsen spred sig och man började stifta lagar och 

stoppa sådant som förstör, så uppstod olika sätt att se på miljön, olika inställ-

ningar till miljöfrågan. Vidare nämner han exempelvis organisationen Greenpeace 

som gör aktioner för att påverka lagstiftarna (Grupparbete 130313).  

Under redovisningarna av grupparbetena, ska eleverna i sina grupper hålla sin 

planerade lektion för elever i åk 6 och 7. Då syns diskussionsämnet ibland. Den 

grupp jag följt, som redovisar om ”Politik och miljörörelser”, har sju frågor som 

eleverna i grupper diskuterar. De flesta av dessa frågor är faktafrågor men någon 

är mer analytisk och den sista frågan ger viss möjlighet för diskussion och att inta 

en ståndpunkt: ”Tycker du att det är bra att vi har olika miljöorganisationer som 

strävar efter en hållbar utveckling?” Här får diskussionsämnet en samtalskaraktär 

även om det finns möjligheter till resonemangskaraktär. Anledningar till att det 

stannar på samtalsnivå kan vara att de diskuterande eleverna ännu inte har till-

räckliga faktakunskaper. 

En annan grupp, redovisar ”Befolkning”, avslutar också sin redovisning med 

gruppdiskussion. Deras frågor har en annan karaktär än gruppen som redovisar 

om ”Politik och miljörörelser”. Befolkningsgruppens frågor är öppna, exempel-

vis ”Kan man motverka överbefolkning?” och ”Hur kan man förebygga den mat-

brist som kommer med överbefolkning?” och där kommer eleverna med olika 

förslag och diskuterar och intar olika ståndpunkter. Här närmar sig diskussions-

ämnet resonemang.  I den senare diskussionsfrågan finns även utrymme för ele-

verna att formulera förslag som skulle kunna skapa handlingsmöjligheter vilket 

kan relateras till förslaget om ”handlingsämne”. 
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Studiebesök och uppgiften om det ekologiska fotavtrycket 

De olika exempel på omskapande ämnessamspel (E) som gestaltas i projektet är 

studiebesök och uppgiften om det ekologiska avtrycket. Under studiebesöket 

från Fältbiologerna är orienteringsämnet framträdande då representanten berättar 

mycket om olika miljöproblem och Fältbiologernas politiska verksamhet (Studie-

besök 130319). Förutom orienteringsämnet visar fältbiologen också vad man kan 

använda sina kunskaper till i form av att som medborgare påverka opinion och 

politiker, vilket hör samman med ”handlingsämnet”. Under det andra studiebe-

söket, då eleverna besöker kommunens agenda 21-samordnare och ställer frågor 

till denne, kan både ett orienteringsämne, diskussionsämne och till viss del även ”hand-

lingsämne” synas. Orienteringsämnet gestaltas genom att många av elevernas frågor 

har en samhällsorienterande karaktär. Diskussionsämnet visar sig då en grupp ele-

vers frågor är så pass utförliga att samordnaren får återkomma till dem med svar 

i mail och en mailkonversation mellan samordnaren och gruppen uppstår. 

”Handlingsämnet” kan ses i att deras agerande initierar en mejlkonversation samt 

i att eleverna får besöka en samhällelig institution och får träffa en tjänsteperson 

som arbetar för kommunen. Detta skulle kunna ge dem möjligheter att som med-

borgare även i fortsättningen kunna ta sådana kontakter.  

I uppgiften om det ekologiska fotavtrycket syns orienteringsämne, analysämne och 

”handlingsämne”. Orienteringsämnet gestaltas genom att eleverna genom övningen 

får syn på sin konsumtion och det avtryck detta innebär för miljön. Analytiskt får 

eleverna fundera på vilka effekter detta kan tänkas ge. Kopplat till ”handlings-

ämne” får eleverna fundera över olika förslag på lösningar för att minska sitt 

ekologiska fotavtryck. Kunskaper de eventuellt kan använda för att som medbor-

gare påverka sitt eget avtryck och sin konsumtion eller, som lärarna önskar, även 

påverka andra att leva mer hållbart, exempelvis sin familj. 

Emil berättar om arbetslagets idéer med uppgiften om det ekologiska avtrycket: 

Jag ser det mer som att de får en bild av hur det är och sedan att de nästan 

på, jag kan nästan se det som att när man talar om resurser, när man talar om 

befolkning så ger man dem en bild av att så här är det. Handlingsalternativen 

sedan får vägleda till en hållbar utveckling eller inte: det är väl därför vi har 

gjort den här uppgiften som ska få dem att reflektera kring hur många jord-

klot de gör slut på. Att de reflekterar över sin egen situation. Den är ju inte 

endast samhällskunskap. Den är en del av samhällskunskap för att det krävs 

en del för att förändra, alltså om man ska ha ett annat samhälle så måste de 

ske vissa politiska beslut för att så ska ske. Och jag ser det mer som en slags, 

i det här fallet såg jag det mer som en slags medvetenhet, alltså. Du kan mer 
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se det som en ganska torr beskrivning som jag kanske sedan vill att de ska 

reflektera över och försöka hantera (Intervju, Emil). 

Exemplet visar hur undervisning och uppgiften har flera dimensioner och syften 

som pågår samtidigt, vilket kan relateras till complexity-begreppet. Lärare kombi-

nerar i sin undervisning kunskapsmål med fostransmål (jfr Bernmark-Ottoson 

2009, Sandahl 2011). I uppgiften om det ekologiska fotavtrycket finns oriente-

ringsämnet gestaltat i den beskrivning om hur det är, medan analysämnet i form 

av kausalitet tar form i de reflektioner som eleverna får göra utifrån sin egen 

situation och i vad de kan göra för att förändra sitt ekologiska fotavtryck. För-

ändra, agera och skapa handling är något som också kopplas till handlingsämnet.  

 

 

Prov 

I provet, som inte hålls ämnesspecifikt utan ämnesöverlappande utifrån projektet 

som en helhet, kan utifrån samhällskunskapsämnet både orienterings-, analys- och 

diskussionsämne ses, samt även kunskaper och förmågor som berör ”handlingsäm-

net”. 

Eleverna kan få möjlighet att visa sina kunskaper vad det gäller orienteringsämnet 

när de beskriver vad hållbar utveckling är. De kan också i sina reflektioner och 

diskussioner utifrån de andra analytiska frågorna visa fakta- och begreppskun-

skaper som rör orienteringsämnet.   

Samhällsvetenskaplig slutsatsdragning är något som sällan syns explicit i lärarnas tal 

eller under de observerade lektionerna. Filippa nämner i intervjun att hon ser just 

jämförande, slutsatsdragning och analys som förmågor som är särskilt tydliga 

inom samhällskunskapsämnet:   

Men det är ju ett av huvudinnehållet eller vad man ska säga, de som har mest 

faktabas och också det här med att jämföra, dra slutsatser, analysera. De för-

mågorna finns ju med också i nästan alla ämnen men det är ju väldigt tydligt 

där och att man ska kunna koppla sin egen situation till världen, omvärlden 

och så (Intervju Filippa). 

Den samhällsvetenskapliga slutsatsdragningen att analysera och koppla ihop sin 

egen situation med omvärlden är något som Filippa uttrycker som viktigt i sam-

hällskunskapsämnet. I undervisningen finns en fråga i det avslutande provet som 
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kan ge möjligheter för eleverna att göra samhällsvetenskapliga slutsatsdragningar. Frå-

gan lyder: "Varför kan vi inte fortsätta att leva som vi gör idag? Eller kan vi det?” 

Här kan man tänka sig att eleverna har möjlighet att utifrån de kunskaper de har 

om vårt levnadssätts effekter för människa och miljö, resonera sig fram till slut-

satser rörande den kommande samhällsutvecklingen och hållbar utveckling. 

Även här finns det möjlighet för eleverna att visa på olika handlingsmöjligheter 

för människor vilket kan kopplas till förslaget om samhällskunskap som ett 

”handlingsämne”. 

I provet syns också frågor där svaren skulle kunna beröra samhällsvetenskaplig kau-

salitet. En fråga är ”Vad händer om vi inte gör något åt den nuvarande situat-

ionen?" I frågan finns ett underliggande samband, att vi måste agera för att för-

ändra. Får eleverna möjligheter att i svaren analysera utifrån vad som påverkar 

vad och se orsaker och konsekvenser eller blir det snarare så att eleverna i sina 

svar reflekterar över vad en negativ utveckling för miljön kan resultera i?   

I provet ges även möjlighet för eleverna att visa diskussionsämnet. De termer som 

nämns i lärarnas tal och som kan relateras till diskussionsämnet är ’diskutera’, 

’reflektera’, ’resonera’, ’argumentera’, ’värdera’ samt ’användandet av ett språk’. 

Dessa termer kan om de kopplas till samhällskunskapsinnehåll gestalta samhälls-

kunskap som ett diskussionsämne. Att ’reflektera’ och ’använda ett språk’ kan kopp-

las till samtalande, medan ’resonera’, ’argumentera’ och ’värdera’ kan, vid använd-

ningen av samhällsvetenskapliga teorier, modeller och begrepp, kopplas till den 

resonerande formen av diskussionsämnet.   

Fredrik berättar att han gärna vill att eleverna diskuterar i sina svar och att de 

skapar diskuterande texter där det inte finns svar på allt. Fredrik beskriver det 

som att han ser tre nivåer av svar framför sig där den första är beskrivande, den 

andra reflekterande och den tredje diskuterande. Han nämner att han gärna vill 

att eleverna i sin framställning kommer till öppna frågor utan svar. Även Emil ser 

resonerandet, värderandet, argumenterande som en viktig del av samhällskun-

skapen. Han lyfter fram resonerandet och konsten att hantera ett språk snarare 

än att utföra, som det som samhällskunskapsämnet handlar om på högstadiet. 

Emil säger:    

Alltså man kan likaväl se att barnen ska lära sig att använda ett språk och det 

är lite grand samhällskunskapsämnet också, att det nästan handlar om att lära 

sig ett språk. Att resonera kring och prata om, inte så mycket utföra, i deras 

ålder, i deras värld. Utan mer att lära sig det här språket att prata samhälls-

kunskap och resonera och värdera och argumentera (Emil, intervju). 
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Detta diskuterande och resonerande som Fredrik och Emil ger uttryck för när-

mar sig diskussionsämnet av resonerande karaktär.   

Eleverna får möjlighet att tillämpa sina kunskaper då de i de gruppvis planerade 

lektionerna (grupparbetena) använder och förklarar fenomen och begrepp för de 

yngre eleverna. En annan möjlighet för tillämpning ges vid det avslutande provet 

där eleverna skriftligt får använda begrepp och fakta för att diskutera hållbar ut-

veckling. Att tillämpa sina kunskaper kan också ses som en del av ”handlingsäm-

net”.  

 

 

Slutsatser  

I Hållbar utvecklingsprojektet tar samhällskunskapsämnet form som ett oriente-

ringsämne utifrån begrepp och innehåll kopplade till den sociala aspekten av håll-

bar utveckling, innehåll och grupparbete kring ”politik och miljörörelser” och 

”befolkning” (som även kopplas till geografi) samt ”konsumtion”. Analysämnet 

gestaltas främst i form av samhällsvetenskaplig kausalitet, och oftast finns kausali-

teten med som en grund i lärarnas framställningar medan eleverna endast vid 

några tillfällen får möjlighet att utifrån en metaposition på egen hand beskriva 

kausalitet. I projektet syns även samhällsvetenskapliga belägg och slutsatsdragning samt 

viss samhälleligt perspektivtagande. Diskussionsämnet framträder under filmdiskuss-

ioner, vid grupparbetet och i examinationen. Mestadels ser vi diskussionsämnet i 

form av samtal, men vid några tillfällen även i form av resonemang. Det är egentligen 

ingen ämnesdidaktisk profil som dominerar helt och hållet, men orienteringsämnet 

får stort utrymme.   

Dessutom finns innehåll som kan kopplas till ”handlingsämnet”. Denna aspekt 

kan ses som ett tillägg till Sandahls och Odenstads beskrivningar av samhällskun-

skapsämnet. I lärarnas tal om projektet framkommer tydligt att de vill att eleverna 

blir ”medvetna”, ”förändrar sitt synsätt” och gärna att de ”handlar annorlunda” 

efter projektet. Om det är innehållet (hållbar utveckling) eller arbetssättet (ämne-

sintegrerat och entreprenöriellt) som gör att denna fostrans- och handlingsdi-

mension blir tydlig, går inte att säga utifrån materialet. Vid ett flertal tillfällen 

under lektionsobservationer och i lärarnas tal syns utsagor som handlar om vad 

man kan göra annorlunda för att förändra. Emil beskriver i intervjun en önskan 

om att eleverna efter projektet handlar annorlunda:  
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Men i det i år så tänkte vi att det här med miljö och sådant ligger också en 

handlingskraftsdimension i det. Överlag så är det väl kanske någon slags 

kompetens som vi har utgått ifrån som vi skulle vilja utveckla med ett inne-

håll. Vilja se att de kanske handlar annorlunda efter att de har läst om det här 

eller att de kanske agerar på ett annat sätt, kanske tänker nu att "Ojdå, i det 

här klassrummet står lampan tänd och brinner för ingen, vi släcker." Att man 

blir medveten helt enkelt (Emil, intervju). 

Genom en kombination av innehållet ”hållbar utveckling” och den entreprenö-

riella kompetensen ”handlingskraft” vill lärarna att eleverna blir miljömedvetna 

och agerar annorlunda efter projekt. ”Handlingsämnet” framträder tydligt i lärar-

nas tal om undervisningen i projektet. ”Handlingsämnet” och att förändra sitt 

agerande återfinns även hos eleverna, vilket märks under observationerna. Ex-

empelvis observerar jag under en av redovisningarna denna ordväxling om mil-

jöansvar i klassrummet mellan några elever i 6:an och 7:an:   

En kille ska prova att bryta sönder en penna. En annan kille säger: ”Det klarar 

du inte!”. En tjej invänder: ”Nej, det är jätteomiljövänligt. Det är slöseri.” En 

annan tjej: ”Näe gör det inte, inte nu när vi har temavecka och allt!” (Redo-

visning 130319). 

Även hos eleven Jens i åk 8 är budskapet om att vara medveten och agera miljö-

vänligt tydligt: 

Det kan vara för vardagslivet och när man ska ut och resa. Att man kan tänka 

miljövänligt istället och att man lär sig att det är viktigt att vi tar vara på den 

miljö vi har och försöker minska koldioxidutsläpp. Att man tänker och hand-

lar miljövänligt. (Lektion 130318). 

I ovanstående exempel ser vi hur lärarnas intentioner med att undervisningen ska 

resultera i att bli medveten, förändra sitt synsätt och agera miljövänligt går hand 

i hand med eleven Jens utsagor.  

I Odenstads analysämne finns det innehåll som handlar om att jämföra eller att se 

för- och nackdelar med något. I detta projekt finns det exempel på denna analy-

tiska, samhällsvetenskapliga förmåga som kan komplettera de av Sandahl före-

slagna begreppen. Förmågan handlar om att inom samhällskunskapsämnet jäm-

föra något med något annat. I hållbar utvecklingsprojektet syns detta jämförande 

då Filippa i intervjun beskriver hur eleverna exempelvis får jämföra en ekologisk 

och rättvis banan med en som inte är certifierad. Mitt förslag är att detta jämfö-

rande kallas ”samhällsvetenskaplig komparation”. 
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Stadenprojektets samhällskunskapsämne 

 

I Stadenprojektet får samhällskunskapsämnet funktionen av huvudämne jämte 

kemi och teknik. I projektet finns även historia, biologi och svenska med som 

hjälpämnen. Det samhällskunskapsämne som tar form i Stadenprojektet kan här-

ledas till universitetsämnena sociologi och till viss del statsvetenskap och kultur-

geografi. 

De aspekter av samhällskunskapsämnet som syns är samhällskunskap som orien-

teringsämne, analysämne och diskussionsämne, liksom en del tillämpning. Utifrån ut-

vecklingen av analysämnet i form av Sandahls (2011) tankebegrepp gestaltas i Sta-

denprojektet främst samhällsvetenskaplig kausalitet och samhällsvetenskaplig slutledning.   

Här tar dessutom innehåll som rör handlingsmöjligheter och skapande form, vil-

ket kan kopplas till förslaget om ”handlingsämne” samt förmåga att samhällsve-

tenskapligt jämföra olika saker. Både handlingsämne och ett förslag om ett tillägg 

till andra ordningens tankeredskap som skulle kunna kallas ”Samhällsvetenskap-

lig komparation” nämns utförligare under slutsatser.  

 

 

Studiebesök 

Det har framkommit ovan att Stadenprojektet inleds med ett tvådelat studiebesök 

där eleverna dels får besöka ett stadplaneringsmuseum och lyssna på en föreläs-

ning och dels i grupper får besöka olika lokala förortstorg. I projektet finns två 

studiebesök till i form av Mångkulturell folkfest i ytterområde samt föreläsning 

och museum om migration tillsammans med två vänklasser. Studiebesöken ger 

kunskaper som är kopplade till samhällskunskap men där frågorna och proble-

men överskrider skolans ämnesindelning. Studiebesöken visar både på en tydlig 

förankring i det omgivande samhället och knyts i projektet tätt samman med 

undervisningen i skolan. De upplevelser, intryck och kunskaper eleverna får ta 

del av under studiebesöken integreras sedan i undervisningen i skolan. Utifrån 

samhällskunskapsämnet syns i studiebesöken dels orienteringsämne, men också, ana-

lysämne, diskussionsämne och ”handlingsämne”. I studiebesöken sker en orientering 

i det omgivande samhället som både ger förståelse av begrepp och fenomen – 

exempelvis besöken på förortstorg och fakta om exempelvis stadsplanering och 
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migration – och en orientering i samhället där eleverna får möta platser och män-

niskor de kanske inte skulle mött annars. Detta skulle kunna leda till att synen på 

deras stad och närsamhälle både växt och blivit tydligare.  

 

 

Parallella ämnesstudier 

Under de förberedande, parallella studierna i samhällskunskap inför planerandet 

och byggandet av staden syns orienteringsämnet i fakta och begrepp som behandlats 

i projektet. Samhällskunskapsundervisningen har berört flera sammansatta be-

grepp (Sandahl 2011:43) som mångfald, folkflyttning, urbanisering, segregation, 

klass, etnicitet, nationalitet, utanförskap, barnhälsoindex, socioekonomi, social 

hållbarhet (i relation till ekologisk och ekonomisk hållbarhet) och kriminalitet, 

berättar lärarna i intervjuer.  

Analysämnet har i de förberedande studierna tagit form som samhällsvetenskaplig 

kausalitet och samhällsvetenskaplig abstraktion. Den samhällsvetenskapliga kausaliteten 

kan exempelvis gestaltas genom undervisning om begreppet segregation och vad 

det kan innebära för människor. Detta lyfter Ina fram i en intervju som en av 

målsättningarna med samhällskunskapsämnets bidrag till projektet. Under en ge-

nomgång påminner Ina om segregation (som man talat om tidigare) och hur seg-

regationen hänger ihop med ekonomi. Frågan rör sig kring vem som bor var i 

storstaden och varför de bor just där. Även ett förslag till lösning av segregat-

ionen i staden presenteras av lärare och elever tillsammans. Lösningen går ut på 

att segregation kan motverkas av att blanda olika bostadsformer i stadskärnan. 

Ett annat exempel på kausalitet kan ses i den undervisning utifrån föreläsning och 

lärobokstext som handlade om migration och om vilka som bor i förorter och 

varför man bor där (Ina Intervju). Ina beskriver dessutom hur eleverna i projektet 

får möjlighet att utveckla sitt tänkande runt samhällsfrågor: 

I det som rör samhällsfrågor. Individnivå, strukturell nivå. Hur individer kan 

påverka samhället, hur samhället påverkar individen. Vilka möjligheter och 

omöjligheter som finns där och reflektionen runt detta (Ina, Intervju). 

Elevernas tänkande utmanas genom att läraren låter eleverna reflektera kring 

samhällsfrågor utifrån kausalitet kopplat till nivåerna individ och struktur samt 

påverkanskedjor mellan samhälle och individ och hur denna påverkan går åt båda 

håll. 
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Den samhällsvetenskapliga kausaliteten framträder också vid analysen av barns hälsa 

utifrån barnhälsoindex och faktorer som påverkar detta. Här studerades orsaks-

sambanden gällande faktorer som främjar respektive försämrar hälsa, beskriver 

Johanna och Ina i intervjuer.  Gymnasiebehörighet och utbildningens betydelse 

för människors hälsa var också något som studerades. Vid undervisningen utifrån 

barnhälsoindex fick eleverna möta samhällsvetenskaplig abstraktion då diagram an-

vändes för att beskriva samhällsvetenskapliga data.  

Eleverna använder sig av tillämpning när de kombinerar sina upplevelser från 

studiebesöken från exempelvis förortstorgen med de texter som de läser. Juliette 

berättar: 

För det är svårt att mäta en upplevelse. Det är svårt att mäta, så här såg jag 

när vi var på det här torget. Så här tänkte, alltså. Det är ju svårt att.. det är ju 

någonting som gör att de kan applicera den erfarenheten i det här (texterna) 

kanske, så att det kompletterar varandra (Juliette, intervju). 

Studiebesök och liknande upplevelser och vad de ger för lärandet är svåra att 

bedöma och mäta. Juliette betonar hur eleverna kan använda erfarenheterna från 

upplevelserna vid förståelsen och tolkningen av undervisningens texter som be-

rör det upplevda.  

 

 

Prov 

I Stadenprojektet hålls ämnesspecifika prov i kemi och samhällskunskap. Utifrån 

samhällskunskapsämnet finns i provet möjlighet för eleverna att visa orienterings-

ämne, analysämne och diskussionsämne.  

Genom att visa att eleverna förstår begrepp och kan använda dessa i olika sam-

manhang visar de orienteringsämnet och även vissa tillämpningskunskaper. Exempel 

på en sådan fråga kan vara ”Vad betyder urbanisering?” Analysämnet syns i frågor 

som rör samhällsvetenskaplig abstraktion och kausalitet. Exempel kan vara frågan 

”Stadenstaden är en segregerad stad. Hur visar sig detta? Redogör utifrån det 

barnhälsoindex vi studerat. För högre betyg behöver du också använda begrep-

pen klass/etnicitet” och frågan ”Diskutera orsakerna till segregationen i Staden-

staden. Använd begreppen påtvingad segregation/självvald segregation.”38 I den 

senare frågan syns samhällsvetenskaplig kausalitet i form av de orsaker som eleven 

                                                 
38 Prov STADEN 7:or vt13 
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har möjlighet att lyfta fram. I den frågan och några andra syns även diskussionsäm-

net och här får eleverna möjlighet att föra resonemang. Ina beskriver det i intervjun 

som att ”eleverna får resonera och problematisera kring frågorna”.   

 

 

Modell av staden 

I nästa del av projektet delas eleverna in i olika grupper (arkitektkontor) som 

utifrån de förberedande ämnesstudierna får planera och bygga en modell av sta-

den. Utifrån samhällskunskapsämnet syns i detta arbete orienteringsämne, analys-

ämne, diskussionsämne och ”handlingsämne”. 

Eleverna arbetar vid planerandet och byggandet av modellstaden även med sam-

hällsplanering och samhällsfunktioner. De diskuterar och placerar ut skolor, sjuk-

hus, ålderdomshem, mötesplats, köpcentrum, arbetsplatser dagis, gymnasium, 

högskola, gym, hem för psykiskt sjuka, bårhus, flyktingmottagning, polis, fäng-

else, ungdomsanstalt samt bostadsområden utifrån ekonomiska förutsättningar. 

Eleverna inspireras mycket av det omgivande samhället de själva bor i när de 

planerar sin stad. 

Under planeringen av modellerna avbryter Ina då och då för att påminna om 

viktiga begrepp eller perspektiv som de talat om tidigare. Som lärare är hon aktiv 

i gruppens lärande även under grupparbetet. Exempelvis påminner hon eleverna 

om att tänka på olika minoritetsgrupper i samhället och att göra så att även de 

känner sig välkomna i staden. Hon uppmärksammar grupperna genom att visa 

på aktörer som rullstolsburna barn, barn i regnbågsfamiljer och barn med olika 

religioner. Hon nämner också strukturer i staden, exempelvis hemlöshet. Utifrån 

minoritetsgrupper och reflektioner om segregation lyfter läraren positiva exempel 

på social hållbarhet och social housing- hur man bygger socialt hållbara bostadsom-

råden. 

I projektet finns flera exempel på hur eleverna får tillämpa sina kunskaper, bland 

annat då de använder begrepp under byggandet samt att själva byggandet av 

stadsmodellen i sig är en form av tillämpning av kunskaperna om att stadsplanera 

en socialt hållbar stad som är rättvis för alla barn. Denna tillämpning rymmer 

handlande och agerande vilket kan kopplas till ”handlingsämne”. 

Vid planeringen av staden tillämpar eleverna Kalle och Klara sina kunskaper om 

segregation och socioekonomi:   
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”Billiga lägenheter i stan?” utbrister Kalle. ”Det måste ju finnas medel också, 

fortsätter han” ”Nu blir det ju jävligt segregerat!” säger Klara ”Jag vill ju ha 

det” säger Kalle (Förmiddagslektion 130515).  

Arkitektkontoren (de olika grupperna) får presentera sina förslag inför klassen 

som gör en simulering av kommunfullmäktige utifrån frågeställningen: ”På vilka 

sätt visar det sig att ni har prioriterat rättvisa för barn och miljö i era planer/rit-

ningar? Argumentera!” Utifrån frågan finns möjlighet för eleverna att visa sam-

hällsvetenskaplig slutledning eftersom de behöver argumentera för varför det blir 

hållbart och rättvist när de gör på ena eller andra sättet med sina städer. Vid pre-

sentationen finns också inslag av ”handlingsämne” då eleverna genom simulering 

av kommunfullmäktigemöte får kunskaper som kan ge dem möjligheter att som 

medborgare förstå och kunna agera i de demokratiska institutioner som finns i 

vårt samhälle. Vid denna presentation och diskussion syns dessutom diskussions-

ämnet. Här uppmanas eleverna att argumentera för varför just deras stad är hållbar 

och rättvis, vilket ger möjligheter för dem att föra resonemang.    

Diskussionsämnet syns inte bara under simuleringen av kommunfullmäktigemötet 

utan i flera sammanhang när eleverna muntligen eller skriftligen resonerar, tar 

ställning, motiverar ståndpunkter eller argumenterar utifrån samhällskunskapsin-

nehåll. Under planerandet och byggandet av modellen av staden syns detta dis-

kussionsämne vid flera tillfällen. De olika arkitektkontoren består av cirka fyra ele-

ver i varje grupp och dessa ska komma fram till ett gemensamt förslag. För att nå 

dit krävs både att de inför varandra motiverar sina ståndpunkter och argumente-

rar för sina idéer. Detta syns i gruppen jag följer. Eleverna diskuterar bland annat 

hur segregerad staden bör vara, var olika samhällsfunktioner som skolor, ålder-

domshem och sjukhus ska ligga, liksom hur lik staden bör vara den stad som de 

själva bor i. Ofta stannar diskussionsämnet under byggandet av modellstaden vid 

samtal, men ibland drar det mot resonemang och att eleverna använder begrepp 

och teorier.     

 

 

Slutsatser 

I Stadenprojektet får samhällskunskap funktionen som tydligt huvudämne. Olika 

ämnesdidaktiska aspekter av ämnet syns och dessa är a) orienteringsämnet i form av 

samhällsorientering, fakta och begrepp, mestadels kopplade till sociologi, b) ana-

lysämnet främst i form av samhällsvetenskaplig kausalitet, samhällsvetenskaplig slutledning, 
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tillämpning och jämförande ”samhällsvetenskaplig komparation” samt c) diskuss-

ionsämne som synliggörs under grupparbete, kommunfullmäktigerollspel och 

prov.  

Dessutom finns även innehåll som berör fostransdelen av samhällskunskapsäm-

net och vars syfte är att vilja utveckla elevernas medborgerliga kompetenser – 

innehåll som kopplas till ”handlingsämne”. Detta syns i uppgiften om modellsta-

den som eleverna ska utföra där de ska skapa en hållbar och rättvis stad för alla 

barn. Ina påminner eleverna under lektionen om vad som är huvuduppgiften med 

modellarbetet: 

Kom ihåg vad som är huvuduppgiften. Att ge alla barn goda förutsättningar 

för ett bra liv. När kommunfullmäktige frågar ska ni kunna svara. Den är bra 

för alla barn på grund av… (Lektion 130515). 

Det normativa och fostrande i uppgiften att eleverna ska ge alla barn goda förut-

sättningar för ett bra liv blir tydligt i uttalandet. Detta kan härledas till att lärarna 

genom uppgiften vill utveckla elevernas samhälleliga moral och påverka elevernas 

framtida handlingsmöjligheter att ge alla barn goda förutsättningar för ett bra 

liv.39 

En annan del av samhällskunskapen som gestaltas i projektet är att eleverna ge-

nom undervisningsmomentet om ”Kommunfullmäktigemötet” praktiskt får 

testa demokratiska verktyg genom att agera kommunfullmäktige som samman-

träder och håller en omröstning om vilken stadskärna som ska få bygglov. Detta 

tränar eleverna i medborgerlig kompetens utifrån en demokratisk utgångspunkt.  

 

 

Samhällsvetenskaplig komparation  

I Hållbar utvecklingsskolans samhällskunskapsämne såg vi exempel på en analy-

tisk förmåga som kan komplettera Sandahls fem föreslagna begrepp inom andra 

ordningens kunskaper, nämligen ”samhällsvetenskaplig komparation”. I Staden-

skolans samhällskunskapsämne finns det flera exempel på det som kan kallas 

”samhällsvetenskaplig komparation”.  

                                                 
39 Detta normativa och fostrande inslag kan kopplas till värdegrundsformuleringar i Lgr11 som rör so-
lidaritet med svaga och utsatta och att skolans mål är att varje elev också handlar med andras bästa 

för ögonen (Lgr 11 2011:7,12).  
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Ett första exempel är när John, vikarien, i sin lektionsinledning (130522) gör jäm-

förelser mellan naturligt oplanerade äldre städer och välplanerade moderna städer 

i Kina där man börjat från grunden med att planera för avlopp och sophantering. 

Då använder han sig av komparation och visar på likheter och skillnader. Ett 

annat exempel är det som Juliette nämner i intervjun, att hon i undervisningen 

med eleverna gjort jämförelser mellan dagens nutida samhälle och det samhälle 

som exempelvis hennes föräldrar växte upp i. Ett tredje exempel nämner Ina då 

hon under en genomgång berättade om hur man i mer välbärgade områden har 

råd att köpa bättre råvaror och exempelvis jordgubbar och juice, medan man i 

ekonomiskt mer utsatta områden köper läsk och chips som är billigare. Dessa 

jämförelser kunde eleverna relatera till och hon beskriver hur eleverna tog upp 

dessa exempel i sina prov och vad det kunde medföra i form av hål i tänder. 

Den samhällsvetenskapliga komparationen skulle kunna vara den sjätte av andra ord-

ningens kunskaper som Sandahl konstruerat och som används i denna studie.  
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Gemensamma mönster i de tre skolornas samhällskunskapsämne 

 

I detta kapitel jämförs resultaten gällande de tre skolornas samhällskunskapsämne 

och gemensamma mönster beskrivs. Därefter diskuteras resultaten i förhållande 

till studiens övergripande tema om samhällskunskap och ämnesintegration. 

I tabell 5.1 framgår hur orienteringsämnet, diskussionsämnet och analysämnet tillsam-

mans med specificeringarna av analysämnet i de olika tankeförmågorna tar sig ut-

tryck i de skolornas ämnesintegrerade projekt.  Utifrån rubriken ”orienterings-

ämne” visas några exempel på begrepp och innehåll som de olika projekten in-

nehåller. Vid rubriken ”analysämne” visas exempel på hur den andra ordningens 

begrepp (Sandahl 2011) gestaltas. Under rubriken ”diskussionsämne” ges exem-

pel på hur nyanseringen av diskussionsämnet i de två aspekterna samtal och reso-

nemang tar form. Vidare ses under rubriken ”annat” exempel på det som jag före-

slår ska kallas ”handlingsämne” och ”samhällsvetenskaplig komparation”.   
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Tabell 5.1 Hur samhällskunskapsämnet tar sig uttryck i de tre projekten 

 Pengarskolan Hållbar utveckling-

skolan 

Stadenskolan 

Relaterade 

universi-

tetsdisci-

pliner 

Ekonomi Statsvetenskap, Soci-
ologi, Kulturgeografi 

Sociologi, Statsveten-
skap, Kulturgeografi 

Oriente-

ringsämne 

Ekonomiska systemet 

Begrepp: hushåll, 
ekonomi, pris, varor, 
tjänster, skatt, lön 
m.m. 

Begrepp och fakta rö-
rande hur miljöfrågan 
väcks, politik och mil-
jörörelser, Hållbar ut-
veckling (socialt, eko-
nomiskt, ekologiskt) 

resurser, konsumtion, 
återvinning  

Fakta och begrepp 
ex. mångfald, urbani-
sering, integration, 
segregation, klass, et-
nicitet, globalisering, 
migration m.m. 

Samhällsplanering: 
skola, sjukhus m.m. 

Studiebesök i olika 
stadsdelar 

Analys-

ämne 

Samhällsvetenskaplig 
abstraktion: modell 
över det ekonomiska 
systemet 

 

Samhällsvetenskaplig 
kausalitet: ex. arbets-
löshetens påverkan 
på det ekonomiska 
systemet. 

Samhällsvetenskaplig 
kausalitet: underlig-
gande i lärarnas be-
skrivningar, orsaker 
till och konsekvenser 
av miljöförstöring, på-
verkan på enskild 
människa 

 

Samhällsvetenskap-
liga belägg och slut-
satsdragning: källhan-
tering, dra slutsatser 
om hur vi bör leva.  

 

Samhällsvetenskap-
ligt perspektivta-
gande: olika perspek-
tiv på hållbar utveckl-
ing och miljöfrågan.   

Tillämpning 

Samhällsvetenskaplig 
abstraktion: genom-
gång av barnhälsoin-
dex 

 

Samhällsvetenskaplig 
kausalitet: ex. vilka 
bor var och varför? 
Hur minska segregat-
ionen? 

 

Samhällsvetenskaplig 
slutledning: hur visar 
det sig att ni prioriterat 
miljö och rättvisa för 
barn i era ritningar? 

Diskuss-

ionsämne 

Handelsspelet (sam-
tal) 

Provet (resonemang) 

Provet: Hur kan man 
påverka miljöförstö-
ringen, (samtal eller 
resonemang) 

Filmdiskussion (sam-
tal) 

Grupparbetet disku-
tera och resonera 
kring samhällsplane-
ring och segregation 
(samtal) 
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Gruppredovisningar 
(samtal) 

Använda ett samhälls-
kunskapsspråk 

Prov (samtal och re-
sonemang) 

Kommunfullmäktige-
rollspel (samtal och 
resonemang) 

Annat ”Handlingsämne” 

Fostran i form av kun-
skaper att sköta sin 
ekonomi nu och i 
framtiden, förstå hur 
mina handlingar på-
verkar annat ex. skat-
tefinansierade närmil-
jön och skolan, förstå 
värdet av pengar. 

”Handlingsämne” 

Eleverna förändrar sitt 
synsätt och handlar 
annorlunda efter pro-
jektet. 

 

 

 

 

Samhällsvetenskaplig 
komparation  

”Handlingsämne” 

Fostran, medborger-
liga kompetenser 

”Ge alla barn goda 
förutsättningar för ett 
bra liv” 

Testa demokratiska 
verktyg – kommunfull-
mäktige 

 

Samhällsvetenskaplig 
komparation 

 

 

Hur gestaltas samhällskunskapen i de tre projekten? 

Samhällskunskapsämnet gestaltas i de tre studerade ämnesintegrerade projekten 

som ett tydligt huvudämne där olika aspekter av ämnet framträder klart då det är 

i samspel med andra ämnen. En tidigare formulerad hypotes har varit att sam-

hällskunskapsämnet, då det i litteratur beskrivits som omfattande, otydligt och 

splittrat (Bronäs & Selander 2002:75, Vernersson 1999:212), skulle vara diffust 

och otydligt vid ämnessamspel. Så är dock inte fallet här. Snarare ser vi ett tydligt 

ämne där olika aspekter av samhället står i centrum och där samhällskunskaps-

ämnet bidrar med viktiga kompetenser för undervisningen och till projektet i sin 

helhet. De kompetenser samhällskunskapsämnet bidrar med har beskrivits och 

tydliggjorts med hjälp av Odenstads och Sandahls föreslagna begrepp. 

De aspekter av samhällskunskapsämnet som framkommer är orienteringsämne, ana-

lysämne och diskussionsämne (Odenstad 2010). Men det finns även aspekter av sam-

hällskunskapsämnet i projekten, som inte motsvaras av någon av dessa tre typer 

av ämne, som jag föreslår kallas ”handlingsämne”.  Som orienteringsämne tar 

samhällskunskapen i projekten form som fakta och begrepp kopplad till de be-

rörda kunskapsområdena. Pengarprojektet berör samhällskunskapsinnehåll som 

kopplas till kunskapsområdet ekonomi och speciellt med betoning på samhällets 
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ekonomiska system. Här syns samhällskunskapsämnet främst som ett analys-

ämne, vilket stämmer väl överens med det Odenstad funnit i sin studie, att kun-

skapsområdet ekonomi tar form som ett analysämne (Odenstad 2010:132-134). 

Vid sidan av analysämnet finns även orienteringsämne och diskussionsämne.  I 

Hållbar utvecklingsprojektet syns ett bredare samhällskunskapsinnehåll som in-

nehåller politik och miljörörelser, social hållbarhet och frågor som rör befolkning 

och konsumtion kopplade till hållbar utveckling. Innehållet kopplas till ett socialt, 

ekologiskt och ekonomiskt hållbart samhälle. Här framträder samhällskunskaps-

ämnet som orienteringsämne, analysämne och diskussionsämne. Även Staden-

projektet behandlar flera kunskapsområden, exempelvis samhällsplanering kopp-

lat till sociologi, som exempelvis migration, segregation, socioekonomiska förut-

sättningar samt demokratisk process och social hållbarhet. Även här syns ett skif-

tande samhällskunskapsämne med orienterings-, analys- och diskussionsdimens-

ioner. Det kan vara så att samhällskunskapsämnets bredd i Hållbar utvecklings-

projektet och Stadenprojektet gör att flera olika dimensioner av ämnet framträder 

och att det därför inte enhetligt går att beskriva som att någon ämnesdidaktisk 

profil framträder tydligare än andra.  

Analysämnet specificeras med hjälp av tankebegreppen av andra ordningen. De 

fem tankebegreppen är samhällsvetenskapligt perspektivtagande, kausalitet, slutledning, 

belägg samt abstraktion (Sandahl 2011). I vart och ett av de tre studerade projekten 

återfinns tre-fyra av dessa tankebegrepp. Sammantaget i projekten används samt-

liga fem kunskaper av andra ordningen och främst förekommande är den sam-

hällsvetenskapliga kausaliteten. Den samhällsvetenskapliga kausaliteten används 

för att beskriva orsaker och följder till förändringar i det ekonomiska systemet 

såväl som orsaker till och följder av miljöförstöring. Kausaliteten används även 

exempelvis då eleverna diskuterar socioekonomiska orsaker kopplade till social 

hållbarhet, hälsa och utbildning i förhållande till den stad de bor i. En intressant 

iakttagelse är att den samhällsvetenskapliga kausaliteten används på olika sätt i Hållbar 

utvecklingsskolan och i Stadenskolan. I Hållbar utvecklingsskolan finns samban-

den oftast underliggande i lärarnas framställningar medan Stadenskolans fram-

ställning av det som kan analyseras är mer deskriptiva och ger större möjligheter 

för eleverna att själva, utifrån en metaposition, förstå kausaliteten.  Det samhälle-

liga perspektivtagandet används i projekten exempelvis för att visa på olika sidor av 

hållbar utveckling och miljöfrågan. Samhällsvetenskapliga belägg och slutsatsdragning 

använder eleverna i sin skriftliga och muntliga argumentation i prov, grupparbe-

ten och uppgifter. Här kan källhantering och källkritik vara mer eller mindre syn-

liga. Den samhällsvetenskapliga abstraktionen används vid Pengarskolans arbete med 
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modellen över det ekonomiska systemet och Stadenskolans arbete med barnhäl-

soindex. I Hållbar utvecklingsprojektet finns däremot inga tydliga exempel på 

abstraktion. 

Diskussionsämnet gestaltas på olika sätt i projekten. Här kan en nyansering och 

ett förtydligande av diskussionsämnet göras utifrån två aspekter. Diskussionsäm-

net utifrån aspekten, samtal, kan innebära de förutsättningslösa klassrumssamtal 

mellan lärare och elever och mellan elever och elever, utifrån skeenden och före-

teelser som studeras. Den andra aspekten, resonemang, avser de diskussioner som 

har inslag av argumentation, motiveringar och resonemang, med utgångspunkt i 

samhällsvetenskapliga begrepp, teorier och modeller. I vissa sammanhang, som 

vid diskussionen efter Pengarskolans handelsrollspel, Hållbar utvecklingsskolans 

filmdiskussioner eller Stadenskolans grupparbeten, gestaltas diskussionsämnet 

främst utifrån en samtalsaspekt. Vid andra tillfällen, som under genomgångar och 

prov eller under några av Hållbar utvecklingsskolans gruppredovisningar, syns 

diskussionsämnet utifrån en resonerande aspekt. Vid resonemang används sam-

hällsvetenskapliga begrepp, teorier och modeller genom första och andra ord-

ningens kunskaper.  

På två av skolorna finns även ”samhällsvetenskaplig komparation” som innebär 

jämförande av samhällsvetenskapliga fenomen. Det tar sig uttryck genom exem-

pelvis jämförande av hur städer kan vara planerade eller inte planerade på olika 

sätt och vilka effekter det kan få eller jämförelser mellan barnhälsotal i olika stads-

delar.  Den samhällsvetenskapliga komparationen är ett förslag till ett tillägg till 

de av Sandahl föreslagna samhällsvetenskapliga tankebegreppen. 

”Handlingsämnet”, som innebär medborgarfostran och att skapa handlingsmöj-

ligheter för eleverna, är mitt förslag till tillägg till Odenstads föreslagna ämnesdi-

daktiska profiler. ”Handlingsämnet” framträder i samtliga projekt och tar sig ut-

tryck exempelvis genom att eleverna får utveckla sin förmåga att ta hand om sin 

(framtida) ekonomi, att de får förståelse för hållbar utvecklingsfrågor som gör att 

de förändrar sin attityd och sitt agerande, eller att de i en simulering av kommun-

fullmäktigemöte får argumentera för hur en stad kan bli mer hållbar och rättvis 

och på så vis skapa handlingsmöjligheter för att agera i andra sammanhang. 

I proven får eleverna visa förmågor som rör orienteringsämne, diskussionsämne 

och analysämne och innehåller både fakta- och förståelsefrågor, något som ligger 

i linje med Odenstads studie (2010:148). Detta resultat skiljer sig åt från Lind-

marks studie där proven dominerades av fakta och begreppsinriktade ämneskon-
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ceptioner (Lindmark 2013:165). Detta kan vara ett uttryck för att lärare formule-

rar provfrågor på olika sätt och med mer eller mindre anknytning till kunskaps-

krav och ämnens förmågor och att fler studier krävs.     

 

 

Resultat gällande samhällskunskapsämnet 

 

Resultaten för hur samhällskunskapsämnet framträder i ämnesintegrerad under-

visning kan sammanfattas i följande punkter: 

1. Samhällskunskapsämnet visar sig i projekten som ett tydligt huvudämne. 

2. Samhällskunskap tar i ämnessamspelen form som orienteringsämne, ana-

lysämne och diskussionsämne.  

3. Samtliga av Sandahls fem föreslagna tankebegrepp (samhällsvetenskapligt 

perspektivtagande, kausalitet, slutledning, belägg samt abstraktion) synliggörs i 

ämnessamspelen och vanligast förekommande är den samhällsvetenskap-

liga kausaliteten. 

4. Diskussionsämnet gestaltas både i form av samtalsaspekter och som reso-

nerande aspekter. 

5. Samhällsvetenskaplig komparation, att jämföra samhällsvetenskapliga fe-

nomen, föreslås som ett tillägg till Sandahls föreslagna fem tankebegrepp. 

6. Handlingsämnet med innehåll i form av kunskaper och förmågor som kan 

kopplas till medborgarfostran och handlingsmöjligheter för medborgare 

framstår tydligt. Mitt förslag är att handlingsämnet skulle kunna bli en 

fjärde ämnesdidaktisk profil.  

7. Samhällskunskapsämnet blir i dessa ämnessamspel samhällsrelevant och 

verklighetsnära då olika aspekter av att förstå och kunna fungera i sam-

hället är centrala och där samhällskunskapsämnet, synliggjort genom de 

av Odenstads och Sandahls föreslagna begrepp, har något specifikt att bi-

dra med. 
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Samhällskunskapsämnet och ämnesintegrerad undervisning 

 

I tabell 5.2 ser vi hur samhällskunskapsämnet tar form på fler sätt ju mer integrat-

ion mellan ämnen det blir, åtminstone om vi ser från hjälpande (B) till samman-

kopplande (C) och till förenande (D) ämnessamspel. I den första och sista ko-

lumnen är ämnesintegrationen så hög att ämnenas gränser är upplösta vilket kan 

förklara att samhällskunskapsinnehåll och förmågor framträder tydligare i före-

nande ämnessamspel (D). Vi ser också i tabellen att orienteringsämnet är aktuellt 

i alla fem typer av ämnessamspel medan handlingsämnet oftast tar form under 

förenande ämnessamspel, även om det finns exempel på handlingsämnet även i 

de andra formerna av ämnessamspel. Beror detta på att när ämnen samspelar i 

högre grad skapas möjligheter för den interdisciplinära reflektionen som leder till 

att eleverna får diskutera handlingsmöjligheter eller att agera? I hur hög grad på-

verkar de tidsmässiga och schemamöjliggörande faktorerna handlingsämnets ut-

bredning? Eller beror handlingsämnets tydligare existens på att idéer från olika 

ämnen kombineras och möjliggör handlingsmöjligheter och medborgarfostran? 
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Tabell 5.2 Analysramen över ämnessamspel i kombination med de tre projektens 

samhällskunskapsämne 

Typ av 

ämnes-

samspel 

Förveten-

skaplig 

Hjälpande Samman-

kopplande 

Förenande Omskap-

ande 

Samspe-

let känne-

tecknas 

av: 

Ämnenas 
kunskaper 
som de åter-
finns i varda-
gen och 
samhället. 

Ämnesspeci-
fika kriterier i 
bakgrunden. 

Ett eller flera 
ämnen fun-
gerar som 
hjälpämnen 
och hjälper 
till att lösa 
deluppgifter 
genom äm-
nesstöttning. 
Andra äm-
nen är hu-
vudämnen 
och formule-
rar, temat, 
problemet el-
ler kun-
skapsområ-
det. 

Flera ämnen 
belyser pa-
rallellt skilda, 
eventuellt 
komplette-
rande, 
aspekter av 
ett tema, 
problem eller 
kunskaps-
område. 

Förening 
mellan öm-
sesidigt stöt-
tande ämnen 
genom ett 
gemensamt 
tema, pro-
blem eller 
kunskaps-
område som 
formuleras 
antingen uti-
från flera 
ämnen eller 
bortom de 
enskilda äm-
nena. 

Ämnenas 
kunskaper 
förenas till 
en syntes 
där tema, 
problem eller 
kunskaps-
området är 
skapat bor-
tom eller 
oberoende 
av de ingå-
ende äm-
nena. De 
ämnesspeci-
fika kriteri-
erna ändras 
eller träder i 
bakgrunden.  

Samhälls-

kun-

skapen i 

Pengar-

projektet: 

Studiebesök, 

Loppmark-
nad (O) 

Begrepps-
uppgiften (O)  

Ekonomiprov 
(O,D,A) 

Ekonomiska 
systemet 
(O,A) 

abstraktion, 
kausalitet 

Begrepps-
uppgiften (O)  

Handelsspel 
(O,A,D) 

Studiebesök, 
Bank (O, H) 

Samhälls-

kun-

skapen i 

Hållbar 

utveckl-

ingspro-

jektet 

 Begrepp (O) Förbere-
dande äm-
nesstudier 
(O, A, H) 

Grupparbete 
(OAD) 

Begrepp (O) 

Grupparbete 
(OAD) 

Prov (O, A, 
D, H) 

Filmdiskuss-
ion 
(O,D,A,H) 

Genomgång 
(O, A, H) 

Studiebesök 
fältbiolo-
gerna 
(OA?H) 

Agenda21-
samordnare 
(OD) 

Ekologiskt 
fotavtryck 
(O, A, H) 

Samhälls-

kun-

skapen i 

Stadens-

projektet 

Studiebesök: 
Torg (OD) 

Föreläsning 
stadsarki-
tektmuseum 
(OD) 

Begrepp (O) 

Prov 
(OADH) 

Förbere-
dande äm-
nesstudier 
(OA) 

Begrepp(O) 

Genomgång 
(OAH) 

Studiebesök 
föreläsning 
migration (O)  

Modellbyg-
gande 
(OADH) 
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Studiebesök 
om migration 
(O) 

 

O=orienteringsämne, A=analysämne, D=diskussionsämne, H=handlingsämne 
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Kapitel 6   
Resultatdiskussion 

 

I denna resultatdiskussion diskuteras relationen ämne och ämnessamspel, de stu-

derade projektens relevans i förhållande till det senmoderna samhällets särskilda 

utmaningar samt hur samhällskunskap tar sig uttryck i ämnesintegrerade projekt.  

 

 

Relationen ämnessamspel och ämne 

 

I varje projekt finns tydliga rörelser mellan olika typer av ämnessamspel. Under 

projektens gång finns det i undervisningen en stor variation i hur integrationen 

mellan ämnena ser ut. De ämnesintegrerade projekten framstår som dynamiska. 

Ämnena samspelar omväxlande i förvetenskapliga ämnessamspel, som hjälpande 

ämnessamspel, hålls parallella i sammankopplande ämnessamspel, förenas eller 

omskapas i de olika undervisningsmomenten. Även om ordning och omfattning 

för ämnessamspel inom projekten kan variera framkommer i studien ett mönster 

för hur ämnessamspelen utvecklas och förändras. Detta mönster kan ses som ett 

didaktiskt förslag till en struktur över ett ämnesintegrerat projekt (se vidare i slut-

satser). Rörelserna mellan olika typer av ämnessamspel skiljer sig delvis ifrån vad 

Applebee et al. visar i sin studie (2007). De kategoriserar sina studerade arbetslags 

arbetssätt utifrån liknande kategorier, men ser det som att ett arbetslags arbetssätt 

i huvudsak är konstant men med viss flexibilitet och variation under läsåret eller 

att någon lärare/klass tillfälligt befinner sig i en annan kategori (Applebee et al. 

2007: 1034-36). I denna studie är normen snarare rörelserna under projektens gång, 

även om det i vart och ett av projekten finns typer av ämnessamspel som är mer 

tongivande. 

Att lärarna vid ämnesintegrerade projekt blir representanter för sina ämnen är 

något som denna studie visar och detta går i linje med Applebee et al. som belyser 

hur ämneslärare och elever identifierar läraren med dennes ämne. Läraren som 

representant tydliggör ämnesgränserna (Applebee et al. 2007:1022). Arbetslagets 

förberedande planering och ämneslärares möjligheter att delta i den blir viktig för 

hur ämnet representeras i projektet och om detta överensstämmer med lärarens 

intentioner med ämnets deltagande. I arbetslagens diskussioner före, under och 
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efter de ämnesintegrerade projekten hålls ämnesdidaktiska och didaktiska dis-

kussioner utifrån frågeställningar som varför ska vi ha detta projekt? Vad är mitt 

ämnes bidrag? Hur, eller genom vilka undervisningsmetoder, ska mitt ämne vara 

en del av projektet? Genom arbetslagets diskussioner ges möjligheter till utveckl-

ing av ämnen, då samspelet mellan ämnena kan göra att nya aspekter av ett ämne 

upptäcks eller betonas, att delområden förstärks eller att diskussionen gör att lä-

raren förstår sitt ämnes bidrag till elevernas kunskapsutveckling på ett djupare 

sätt (jfr Hobel 2012).  

Som vi tidigare sett är ämnena markant närvarande vid ämnesintegrerad under-

visning. Ett ytterligare exempel från denna studie är att bedömningen i huvudsak 

är ämnesspecifik; elevernas kunskaper och förmågor värderas utifrån enskilda 

ämnens syftesförmågor och kunskapskrav. Ett undantag är att en skola först gör 

en bedömning utifrån de icke ämnesspecifika förmågor, för att sedan bedöma 

eleverna ämnesspecifikt. Detta att skapa projekten utifrån en tanke om att be-

dömningen ska göras ämnesspecifikt borde påverka hur ämnena tar sig uttryck i 

ämnessamspelen. Hur hade projekten sett ut om bedömningen istället skulle ha 

varit ämnesöverlappande och utgå från mer generella kunskaper och förmågor?  

I tidigare forskning finns en oro inför att ämnen får olika stort utrymme under 

ämnesintegrerade projekt (Applebee et al. 2007:1003). I den mån lärare uppfattar 

detta som ett problem kan man genom sammansättning av arbetslag, årsplanering 

av verksamheten och i arbetslags arbete med ämnesintegrerad undervisning upp-

märksamma detta och obalans mellan ämnen, sett över tid, minskas. Att ämnena 

har olika karaktär är också något att ta hänsyn till. I de tre studerade projekten är 

svenskämnet i förhållande till exempelvis samhällskunskapsämnet ett hjälpämne 

och får en delvis annan funktion än samhällskunskapsämnet, som i de tre pro-

jekten är ett av huvudämnena. Svenskämnet verkar ta form som ett hjälpämne 

när det framträder som ett erfarenhetspedagogiskt ämne. Det erfarenhetspeda-

gogiska ämnet innebär att färdighetsträningen funktionaliseras och inordnas i ett 

sammanhängande kunskapssökande arbete (Malmgren 1996:86-90).40  Svensk-

ämnet som hjälpämne tar sig olika uttryck i projekten. I Pengarprojektet är 

                                                 
40 Lars-Göran Malmgren (1996:86-90) delar in svenskämnet i tre olika ämnen och ämnesuppfatt-
ningar. För det första, svenska som färdighetsämne där eleverna får lära sig den formella teknik som 
hänger samman med språkliga delfärdigheter och ämnet bör ha en praktisk nytta i elevernas vardag. 
För den andra svenska som litteraturhistoriskt bildningsämne där litteratur, klassiker och eventuell 
kanon är centralt. För det tredje, svenska som erfarenhetspedagogiskt ämne där färdighetsträningen 
funktionaliseras och inordnas i ett sammanhängande kunskapssökande arbete. Litteraturen får bety-
delse genom att den gestaltar mänskliga erfarenheter och det eftersträvas att eleverna producerar 
språk i äkta kommunikativa sammanhang. Betoning på elevers intresse och nyfikenhet på omvärlden 
som förutsättning för språk och kunskapsutveckling. Utifrån denna indelning är det främst svenska 

som erfarenhetspedagogsikt ämne som syns i de tre studerade projekten. 
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svensklärararens intention att eleverna ska utveckla färdighetsförmågor som 

muntlig presentation, begrepps- och läsförståelse. I Stadenskolan, däremot, är det 

tydligt att svensklärarna skulle vilja, om förutsättningar i form av gemensamma 

planeringsmöjligheter gavs, att svenskämnets funktion blev mer central och att 

det fungerar inte bara som hjälpämne. De intervjuade svensklärarna berättar 

också om andra projekt där svenskämnet får en annan och mer central roll och 

där svenskämnets innehåll som litteratur eller minoritetsspråk får en större plats. 

I de studerade projekten får dock svenskämnet en mer perifer funktion som 

hjälpämne och används för utvecklande av färdigheter som läsförståelse och pre-

sentationsteknik. Kunskaps- och språkutvecklingen styrs av elevers nyfikenhet 

och intresse och de får möjligheter till att utveckla sina språkliga färdigheter i äkta 

kommunikativa sammanhang (Malmgren 1996:86-90). Detta kan jämföras med 

den amerikanska fallstudien om ämnesintegration där engelskämnet fick en delvis 

liknande funktion. I vissa av projekten blev historia eller samhällskunskap dri-

vande utifrån deras mer rigorösa kursplaner med mindre flexibilitet, medan eng-

elskämnet fungerade som ett hjälpämne. Engelskämnets bidrag bestod av färdig-

hetsträning i skrivande eller att litteratur från speciell tid eller rörande ett visst 

kunskapsområde användes för att ge en narrativ beskrivning av fenomen och 

företeelser i historia eller samhällskunskap. Orsakerna låg bland annat i att eng-

elskläraren såg på sitt ämne som utvecklande av färdigheter och processer snarare 

än innehållsdomäner som skulle behandlas. De amerikanska forskarna visar 

också att det var en jämnare relation mellan engelskämnet och de andra ämnena 

ju mer integrerade projekten var (Applebee et al. 2007). Denna studies projekt 

fokuserade på samhällsföreteelser och att skapa handlingsberedskap och därmed 

fick svenskämnet bidra med de delar av ämnet som utvecklar färdigheter. I andra 

projekt får ämnena antagligen andra funktioner i förhållande till varandra.  

 

 

Samhällsrelevans och samhällskunskapsämnet i ämnesintegrerade pro-

jekt 

 

De studerade projekten relaterar alla tydligt till begreppet ”samhälle” och genom-

förs med samhällsnära moment som simuleringar och till viss del i samhället ge-

nom studiebesök. I Pengarprojektet tas ekonomiska aspekter av samhället upp, i 

Hållbar utvecklingsprojektet är fokus riktat mot hur samhället kan bli mera håll-

bart och i Stadenprojektet planerar och bygger eleverna en modell av det hållbara, 
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rättvisa och icke segregerade samhället. Projekten är i sig samhällsrelevanta och 

verklighetsnära. De ger möjlighet för elever att utveckla kunskaper och förmågor 

de kan ha användning för i det senmoderna samhället. I projekten bidrar sam-

hällskunskapsämnet med centrala begrepp och speciella förmågor som ger olika 

perspektiv på samhällsfrågor, som sorterar och förklarar orsaker till och konse-

kvenser av olika samhällsfenomen, som belägger och drar slutsatser utifrån källor 

och som bidrar till förståelse av samhället med hjälp av abstrakta modeller och 

diagram. Samhällskunskapens bidrag till ämnessamspelet är specifikt och utveck-

lar elevernas tankemässiga förmåga i förhållande till olika aspekter av samhället. 

Eleverna kan, genom att utveckla dessa tankeredskap, göras mer självständiga i 

sin reflektion och i sitt handlande och på så sätt bättre kunna förstå och fungera 

i samhället (Jfr Christensen 2011, 2013a).  

Samhällskunskapsundervisningen i de tre studerade projekten handlar mycket 

om att utveckla och fördjupa elevernas förståelse av samhällsbegreppet. Detta 

kan relateras till Schüllerqvist och Karlssons (2011) argumentation för att ”sam-

hälle” bör vara det samlande begreppet för samhällskunskapsundervisningen. I 

studiens exempel på ämnesintegrerad undervisning blir samhällskunskapsunder-

visningen även samhällsrelevant då samhällskunskapsämnet bidrar med speciella 

förmågor och perspektiv för att hjälpa eleverna förstå och få redskap för att 

kunna hantera olika aspekter av samhället. Perspektiven har i dessa exempel sin 

grund i disciplinerna nationalekonomi, sociologi och statsvetenskap och används 

för att utveckla förståelsen för aspekter av samhället som det ekonomiska syste-

met, politik i samband med hållbar utveckling, sociala och ekonomiska samhälls-

strukturer och samhällsplanering.  

I de studerade projekten framstår samhällskunskap tydligt som ett omvärldsämne 

och samhällskunskapskunskaper och -förmågor används för att förklara, förstå 

och, rentav, förändra det omgivande samhället. Detta kan jämföras med den sam-

hällskunskapsdidaktiska forskningen där samhällskunskapsämnet å ena sidan be-

skrivits som omfattande, otydligt och splittrat (Bronäs & Selander 2002:75, Ver-

nersson 1999:212) och där, å andra sidan, samhällskunskapsämnets tradition be-

skrivits som bestående av en kärna av återkommande kunskapsområden och 

undervisningsmetoder (Bernmark-Ottoson 2009, Karlefjärd 2011, Odenstad 

2010, Karlsson 2011). I de studerade projekten ser vi exempel på hur kunskaps-

områden och undervisningsmetoder som den tidigare forskningen beskriver 

kommer till uttryck. Dessutom kopplas samhällskunskapsämnets kunskapsområ-

den till andra kunskapsområden som i Stadenprojektet där sociologi i form av 
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socialt hållbar samhällsplanering kopplas till naturvetenskaplig och teknisk sam-

hällsplanering.    Samhällskunskapsämnet framstår både som mångfasetterat och 

sammanhållet.   

Det mångfasetterade visar sig genom att undervisningens innehåll utgår från en 

bred grund och bottnar i de universitetsdiscipliner, sociologi, nationalekonomi, 

statsvetenskap etc., som skolämnet samhällskunskap ofta relaterar till. Ämnets 

olika aspekter visar sig i de ämnesdidaktiska profilerna orienteringsämne, analysämne 

och diskussionsämne och utifrån specificeringen av analysämnet i form av de fem 

tankebegreppen samhällsvetenskapligt perspektivtagande, samhällsvetenskaplig kausalitet, 

samhällsvetenskaplig slutledning, samhällsvetenskapliga belägg samt samhällsvetenskaplig ab-

straktion (Odenstad 2010, Sandahl 2011).  

De ämnesdidaktiska profilerna och tankebegreppen kan å ena sidan bidra till det 

mångfasetterade samhällskunskapsämnet, men å andra sidan kan de också ses 

som sammanhållande för ämnet och användas oberoende av undervisningens 

kunskapsområden. I tidigare forskning konstateras att samhällskunskapsämnets 

kunskapsområden ofta är momentindelade (Karlefjärd 2011:108ff; Karlsson 

2011:144; Vernersson 1999:214ff) där ett moment avhandlas i undervisningen 

följt av ett annat moment utan att dessa nödvändigtvis hänger samman. I denna 

studie kan samhällskunskapsämnets bidrag till vartdera projektet snarare ses som 

att tematiska samhällsfrågor belyses. I Pengarprojektet belyses ekonomi som i 

ämnesspecifik undervisning skulle kunna fungera som enskilt moment. I de två 

andra projekten blandas däremot moment och projekten utgår snarare där från 

tematiska samhällsfrågor.  Samhällsfrågorna och samspelet mellan flera ämnen 

och perspektiv bidrar till sammanhållningen och stärker samhällsrelevansen.  

 

 

Det ämnesintegrerade arbetssättets betydelse för samhällskunskap och 

undervisning 

 

Att samhällskunskap framstår som ett tydligt ämne, som både är mångfasetterat 

och sammanhållet, med olika aspekter av samhället i centrum och där ämnet bi-

drar med viktiga perspektiv och ämnesdidaktiska profiler i undervisningen, kan 

även kopplas till diskussionen om ämnesintegrerad undervisning eller ämnesspe-

cifik undervisning. Då denna studies resultat visar att ämnet är högst närvarande 
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även vid ämnesintegrerad undervisning innebär att dikotomiseringen mellan äm-

nesintegrerad undervisning och ämnesspecifik undervisning inte är relevant. Äm-

nesspecifika innehåll, förmågor och aktiviteter försvinner inte utan används som 

verktyg och perspektiv inom det ämnesintegrerade temat.  Detta ligger i linje med 

vad andra forskare konstaterat (Applebee et al. 2007, Beane 1995, Hinde 2005).  

De ämnesintegrerade projekten skiljer sig åt vad det gäller bland annat skolor, 

arbetslagens organisation, projektens innehållsliga kunskapsområden och arbets- 

och examinationsmetoder. Oavsett detta framträder samhällskunskapsämnet och 

ämneskunskaperna tydligt. Vinner man då något på en ämnesintegrerad organi-

sering av undervisningen?   

Vid ämnesintegrerad undervisning verkar man nå det som man når även vid äm-

nesspecifik undervisning. Så långt överensstämmer denna studies resultat med 

andra undersökningar som menar att ämnesintegrerad undervisning varken är 

sämre eller bättre än ämnesspecifik undervisning (Adler & Flihan 1997, Applebee 

et al. 2007, Nationella utvärderingen 03 2004, Åström 2007). Dock tyder resulta-

ten i denna studie på att man vid ämnesintegrerad undervisning och genom att 

använda kunskaper från olika ämnen även når annat. I de tre projekten finns 

innehåll även i form av kunskaper och förmågor som kan kopplas till medbor-

garfostran och utvecklandet av handlingsmöjligheter. Mitt förslag är att denna 

aspekt av ämnet kallas ”handlingsämne”. Handlingsämnet innebär exempelvis att 

eleven får redskap och kunskaper för att kunna sköta sin egen ekonomi på ett 

klokt sätt nu och i framtiden, att kunna tänka och agera mer miljövänligt i sin 

vardag och påverka andra till att göra detsamma samt beredskap att agera som 

samhällsmedborgare.  

Kan det vara så att elever genom ämnesintegration får möjlighet att träna sig i att 

analysera problem och frågor och komma med förslag till lösningar genom att 

använda kunskaper och färdigheter från olika områden? I de studerade fallen har 

vi sett exempel på hur elever tar sig an frågor om hållbar utveckling och framtida 

stadsplanering genom att använda kunskaper och färdigheter från olika ämnen. 

Christensen argumenterar för att samhällskunskapselever behöver utveckla kom-

petens i att reflektera interdisciplinärt och att självreflektera för att de som med-

borgare ska kunna analysera samhällsproblem och kunna agera demokratiskt i det 

senmoderna, globaliserade samhället (Christensen 2013a:201). En av lärarna, 

Emil på Hållbar utvecklingsskolan, noterar förekomsten av denna kompetens. 

Han menar att den ämnesintegrerade undervisningen bidrar till att eleverna får 

lättare att hantera den komplexa verklighet som det senmoderna samhället inne-

bär. Han tänker sig att det finns utrymme för elevernas erfarenheter och att i 
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undervisningen skapa en symbios mellan elevernas erfarenheter och kunskaper 

de får med sig i skolan. 

Handlingsämnet verkar framträda tydligt i ämnesintegrerad undervisning, men i 

tidigare forskning finns det även exempel på hur innehåll liknande handlingsämnet 

tar form i ämnesspecifika sammanhang.  Lindmark beskriver utifrån avsedd och 

realiserad undervisning på gymnasiet en av sina fyra ämneskonceptioner som 

medborgarfärdighetsinriktad ämneskonception (Lindmark 2013:65). Denna äm-

neskonception påminner om den som jag har kommit fram till rörande hand-

lingsämnet. Ett annat exempel är Christensens modell där handlingskompetens 

och utvecklandet av handlingsmöjligheter blir ett av de fyra målen för det danska 

samhällskunskapsämnet (Christensen 2013b:315). Handlingsämnet synliggörs 

och tar antagligen plats både i ämnesspecifik och ämnesintegrerad undervisning. 

Möjlighet finns för att handlingsämnet lättare eller troligare framträder i under-

visningssammanhang där flera ämnen är involverade och som ligger närmare 

samhället utanför skolan.  

De ämnesintegrerade projekten kan skapa mer möjligheter för handlingsämnet. 

Det kan vara så att ämnessamspelen och projekten ger mer både kognitiva och 

konkreta ytor för att för exempelvis samhällskunskapsämnets del nå från orien-

tering, analys och diskussion till handling. Om en elev får möjlighet att studera 

”Hållbar utveckling” ur flera ämnens perspektiv kan det bidra till en helhetsbild 

av miljöproblem som får till följd att eleven i större utsträckning agerar.    Äm-

nesintegrerad undervisning tycks leda till en mer samlad skolvardag för eleverna 

då veckoschemat och tiden är mer samlad. Detta i sin tur möjliggör för studiebe-

sök och kreativa lärformer och redovisningsformer då lärarna förfogar över mer 

sammanhängande tid tillsammans med eleverna. Detta kan ge de konkreta ytorna 

för utvecklandet av handlingsmöjligheter. 

Utifrån tidigare forskning kunde vi se hur bland andra Bernmark-Ottoson (2009) 

och Sandahl (2011) konstaterat att den tidigare uppdelningen av att samhällskun-

skapsämnet antingen betonar kunskaper eller fostran inte behöver vara giltig ut-

ifrån samhällskunskapslärares beskrivning av sin undervisning. De fann snarare 

att lärarna i talet om sin undervisning talar om kunskap och fostran (Sandahl 

2011). Lärarna hittar complexity-lösningar som kombinerar kunskap och fostran 

genom förening av yttre mål, att utveckla aktiva samhällsmedborgare, och ämnets 

inre mål, bestående av olika kunskaper i ekonomi, politik och internationella re-

lationer (Bernmark-Ottoson 2009:74f, 77). Denna studies resultat bekräftar detta 

och visar hur ämnets inre mål, förtydligat genom Odenstads ämnesdidaktiska 
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profiler, tar form i den ämnesintegrerade undervisningen. Dessutom leder orien-

teringsämne, analysämne och diskussionsämne fram till handlingsämnet där kun-

skaper i ämnet används för att skapa handlingsmöjligheter att agera och påverka 

samhället i det lilla såväl som i det stora. Handlingsämnet kan därmed jämföras 

med de yttre målen för samhällskunskapsundervisningen. 
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Kapitel 7  
Slutsatser  

 

Vid samhällsrelevanta och verklighetsnära, ämnesintegrerade projekt i grundsko-

lans senare år kan vi utifrån denna studie se hur ämnen, i detta fall med samhälls-

kunskapsämnet i förgrunden, utgör viktiga beståndsdelar och perspektiv för äm-

nesintegrerade projekt. I kapitlet kommer slutsatser gällande samhällskunskaps-

ämnets karaktärer och funktioner samt dynamiska ämnesintegrerade projekt att 

lyftas fram. Kapitlet avslutas med en framåtblick inför kommande möjliga områ-

den att studera vidare.   

 

 

Samhällskunskapsämnets karaktärer och funktioner 

 

Samhällskunskapsämnet tar i de ämnesintegrerade projekten form som ett tydligt 

huvudämne. Ämnets karaktärer och funktioner förändras beroende på samman-

hang och i de tre studerade projekten har vi sett hur detta tar sig uttryck. Under 

projekten samspelar ämnena med varandra i olika undervisningsmoment och 

uppgifter. Vid ämnets praktiska verksamhet i undervisningen framträder ämnets 

karaktärer och funktioner. Det som är gemensamt är att samhällskunskapsämnet 

i projekten framträder som både ett mångfasetterat och ett sammanhållet ämne. 

Intressant är att ämnet dessutom gestaltas i form av handlingsämnet. Handlingsämnet 

kan vara ämnets särskilda uppgift i det senmoderna samhället och innefattar sam-

hällskunskapsinnehåll och förmågor som syftar till att fostra eleverna till att själv-

ständigt kunna agera och fatta kloka beslut i det demokratiska samhället. 

Studiens analysram utgår från förslag till ämnesdidaktiska profiler (Odenstad 

2010) och samhällsvetenskapliga tankebegrepp (Sandahl 2011). Denna studie har 

resulterat i fyra förslag på utveckling av denna. För det första ges här förslag om 

en fjärde ämnesdidaktisk profil, handlingsämnet. För det andra ges förslag till en 

nyansering av diskussionsämnet i två aspekter. Den ena, samtal, har en samtalska-

raktär, och avser de spontana vardagsnära samtalen som sker i undervisningen 

utifrån olika innehåll. Samtalen har ofta en orienterande karaktär. Den andra, re-

sonemang, har en resonerande karaktär, som avser den diskussion som sker med 

hjälp av samhälleliga begrepp, teorier och modeller. Genom denna nyansering av 
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”diskussionsämnet” kan relationen mellan att förvetenskapligt samtala respektive 

att utifrån samhällsvetenskapliga tankebegrepp resonera synliggöras. Nyanse-

ringen kan eventuellt bidra till hur lärare organiserar samtal och resonemang i 

undervisningssammanhang genom att diskussioners olika karaktär och syfte kan 

tydliggöras. För det tredje ges ett förslag på ett tillägg till tankebegreppen i form 

av samhällsvetenskaplig komparation, som innebär att jämföra olika samhälleliga fö-

reteelser eller fenomen. Det fjärde förslaget gäller en sammanslagning av samhälls-

vetenskapliga belägg och slutledning till en kategori, då dessa tankebegrepp är nära 

sammanbundna med varandra. Förslagen till revidering av samhällskunskapsäm-

nets ämnesdidaktiska profiler och tankebegrepp är ett sätt att se hur ämnets olika 

funktioner och karaktärer kan framträda i samhällskunskapsundervisning. För-

slaget till revidering av de tidigare föreslagna samhällskunskapsdidaktiska ämnes-

profiler och tankebegrepp sammanfattas i Tabell 7.1: 
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Tabell 7.1 Förslag till utveckling av samhällskunskapsdidaktiska ämnesprofiler och 

tankebegrepp 

Huvudgruppe-

ring 

Specificering Innebörd 

Orienterings-

ämne/första 

ordningens 

kunskaper 

Enkla begrepp (tydlig innebörd) 

Sammansatta begrepp (kom-
plexa eller omdiskuterade) 

Användandet av begrepp med 
anknytning till samhällskun-
skapsämnet, fakta, orientering (i 
samhället), information. 

Analysämne Samhällsvetenskapligt perspek-
tivtagande 

Att använda olika perspektiv 
såsom ideologiska/politiska eller 
kulturella/geografiska. 

 Samhällsvetenskaplig kausalitet Att göra analyser av samband 
genom att exempelvis använda 
samhällsvetenskaplig analysmo-
dell med orsaker och konse-
kvenser. Vanliga kategorier för 
analysen: politiska, sociala och 
ekonomiska faktorer, nivåerna 
individ-grupp-samhälle samt kort 
och långsiktiga konsekvenser. 

 Samhällsvetenskaplig slutled-
ning och belägg 

Resonerandet fram till en slut-
sats och att underbygga slutsat-
ser genom källkritisk metod. 

 Samhällsvetenskaplig komparat-
ion 

Att jämföra samhälleliga förete-
elser och fenomen med 
varandra. 

 Samhällsvetenskaplig abstrakt-
ion 

Förstå samhället och samhälls-
problem med hjälp av abstrakta 
teorier och modeller 

Diskussions-

ämne 

Samtal Samtala om fenomen eller ske-
enden på en reflekterande nivå.  

 Resonemang Diskutera, argumentera, moti-
vera och resonera med hjälp av 
samhällsvetenskapliga teorier, 
begrepp och modeller. 

Ta ställning 

Handlingsämne  Att eleverna utvecklar handlings-
möjligheter i att självständigt 
kunna fatta kloka beslut och 
agera i det demokratiska sam-
hället. 

Det kursiverade är förslag till utveckling av ämnesdidaktiska profiler och tankebegrepp. 
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Vid lärares planering, genomförande och bedömning av undervisning kan dessa 

kategorier dels ses som en hjälpande struktur för att utveckla undervisning och 

dels bidra till förslag för utveckling av samhällskunskapsdidaktisk forskning. Ge-

nom att i undervisningen låta olika aspekter av samhällskunskapsämnet komma 

till uttryck utvecklar elever olika kunskaper och kompetenser. Beroende på 

undervisningens syfte och vilka kunskapsområden som behandlas kommer olika 

ämnesdidaktiska profiler beröras i olika grad.   

 

 

Dynamiska ämnesintegrerade projekt 

 

Denna studies resultat belyser, förutom samhällskunskapsämnets karaktärer och 

funktioner, även ämnesintegrerad undervisning och samspel mellan ämnen. Med 

hjälp av analysramen över ämnessamspel har ämnen och deras kunskapsbidrag 

beskrivits och analyserats, vad gäller samspel och gestaltning. 

Särskilt uppmärksammas de dynamiska rörelser som pågår under ämnesintegre-

rade projekt. Studiens projekt visar under projektens gång olika typer av ämnes-

samspel. Från planering, till introduktion, till genomförande och slutligen be-

dömning och utvärdering kan iakttas en rörelse där olika ämnessamspel tar form 

som innebär olika grad av ämnesintegration. Denna studie visar också ett möns-

ter som kan ha generell bäring för ämnesintegrerad undervisning. Projektet inleds 

ofta med en introduktion, ett förvetenskapligt ämnessamspel (A), för att väcka 

elevernas intresse. Detta kan vara studiebesök eller en simulering med hög grad 

av ämnesintegration. Därefter kommer ofta en period av förberedande ämnes-

studier där ämnena arbetar parallellt i hjälpande (B) och sammankopplande äm-

nessamspel (C). När ämnesspecifika begrepp, teorier och modeller behandlats 

övergår projektet ofta i uppgifter och moment där ämnena förenas i högre grad 

och de ämnesöverlappande sammanhangen dominerar allt mer i form av före-

nande (D) och även omskapande ämnessamspel (E). Projektens undervisning av-

slutas ofta i ämnessamspel med hög grad av ämnesintegration och lärares och 

elevers utvärdering av projektet görs ämnesöverlappande. Den avslutande be-

dömningen görs därefter ämnesspecifikt utifrån varje ämnes kursplan och kun-

skapskrav. Ett ämnesintegrerat projekt, med dynamiska rörelser mellan olika äm-

nessamspel, beskrivs i figur 7.1: 
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Figur 7.1 Generaliserad strukturering av de tre projekten 

 

I figuren visas en generaliserad strukturering av ämnesintegrerade projekt som 

skulle kunna användas vid planering, genomförande och utvärdering av ämnes-

integrerade projekt. Den kan också ses som ett bidrag till hur man inom forskning 

om ämnesintegration kan se på ämnesintegrerade projekt. Strukturen är inte ab-

solut utan olika typer av ämnessamspel passar olika projekt och delar av projekt. 

Man skulle även kunna tänka sig kortare projekt som innehåller delar av några 

ämnessamspel eller längre projekt där ämnessamspelstyperna återkommer flera 

gånger.  Det cirkulära förloppet kan i förlängningen ses som en spiral där projekt 

i undervisningen följer på varandra.   

Sett till exempelvis samhällskunskapsämnet som diskussionsämne kan även ny-

anseringen av diskussionsämnet ta form utifrån mönstret beskrivet i figur 7.1. I 

början av projektet, under exempelvis förvetenskapliga ämnessamspel framträder 

diskussionsämnet oftare som samtal medan samhällskunskapsämnet under pro-

jektets gång kvalificeras och blir oftare diskussioner av resonemangskaraktär.    

I studien framkommer även några möjliggörande förutsättningar som särskilt vik-

tiga för verkningsfulla ämnesintegrerade projekt. Lärares erfarenhet och kunskap 

om planering, genomförande och utvärdering av ämnesintegrerad undervisning 

är betydelsefullt för projekten. Likaså lyfts den förberedande planeringen och 

ämneslärares möjligheter att delta i den fram som viktig för hur ämnena i ämnes-

INTRODUKTION

förvetenskapligt (A)

FÖRBEREDANDE 
ÄMNESSTUDIER

hjälpande (B) 

sammankopplande (C)

ÄMNEN FÖRENAS

förenande (D)
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AVSLUTNING

förenande (D)
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BEDÖMNING OCH 
UTVÄRDERING

hjälpande (B)

sammankopplande (C)
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samspelet representeras utifrån ämneslärarnas intentioner med ämnet. Några lä-

rare betonar att rikligt med tid vid idéutvecklingsfasen är viktigt för att skapa 

intressanta projekt. Vid planeringen av ett ämnesintegrerat projekt spelar syftes-

formuleringen roll för hur projektets ämnen samspelar. Det verkar finnas ett sam-

band mellan problemformuleringar med både orienterings- och handlingsdi-

mension och projekt med hög grad av integration jämfört med problemformule-

ringar som endast rymmer en orienteringsdimension (Jfr kriterierna för ämnes-

samspel föreslagna av Klausen 2011:80-90). Lärarna som representanter för sina 

ämnen och deras funktion och tid i arbetslaget spelar roll för hur ämnena tar sig 

uttryck i projekten. Genom ämnesdidaktiska och didaktiska diskussioner i arbets-

laget får ämneslärarna spegla sina ämnens bidrag i relation till andra ämnens bi-

drag, vilket synliggör ämnena och deras likheter och olikheter. Strukturering av 

elevernas veckotid och att organisera projekttiden samlat i schemat, är andra för-

utsättningar som kan gynna ämnesintegrerade projekt. 

Studien visar att i den ämnesintegrerade undervisningen finns både en ämnesspe-

cifik kunskapssträvan och en integrativ kunskapssträvan där olika synteser och 

kopplingar mellan ämnen eftersträvas. I denna dialektiska relation förutsätter den 

ämnesintegrerade och den ämnesspecifika kunskapssträvan varandra. Effektiva 

ämnesintegrerade projekt tycks förutsätta ämnesspecifika kunskaper, vilket bland 

annat syns i de ämnesspecifika bidrag ämnena, i detta fall samhällskunskapsäm-

net, ger till projektet. I den första delen av projekten återfinns ofta en period av 

förberedande ämnesstudier. Genom att man i slutskedet använder ämnesspeci-

fika prov och gör ämnesspecifik bedömning av elevernas kunskaper och för-

mågor kan man också se att de ämnesintegrerade ämnessamspelen resulterar i 

ämnesspecifika kunskaper. 

Risker med att endast fokusera ämneskunskaper genom att man i projektens be-

dömnings- och utvärderingsfas endast fokuserar ämnesspecifik bedömning, kan 

vara att ämnesintegrerade projekts synteskunskaper hamnar i bakgrunden. Därmed 

förminskas de kunskaper som blir viktiga för att som samhällsmedborgare agera 

i världen. Synteskunskaperna är de kunskaper och förmågor som eleverna ut-

vecklar utifrån ämnenas samspel med varandra och kan exempelvis leda till för-

ståelse för och förändring av samhället. Synteskunskaperna kan vara svåra att 

mäta och förhåller sig kanske inte alltid tydligt till de enskilda ämnenas kunskaps-

krav, utan relaterar kanske i större utsträckning till läroplanens övergripande mål 

eller andra externa mål (Jfr Bernstein [1975] 2002 om osynlig pedagogik). I skol-

lagen står det angående syftet med utbildningen inom skolväsendet: 
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§ 4 (…) Utbildningen syftar också till att i samarbete med hemmen främja 

barns och elevers allsidiga personliga utveckling till aktiva, kreativa, kompe-

tenta och ansvarskännande individer och medborgare (Skollag 2010:800). 

Genom begreppet handlingsämne kan dessa kunskaper och förmågor synliggöras. 

Samhällskunskapsämnet får då en avgörande funktion i utvecklandet av aktiva, 

kreativa, kompetenta, ansvarskännande individer och medborgare som agerar 

klokt och ansvarsfullt i vårt samhälle.             
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Förslag på fortsatt forskning 

 

Under arbetet har frågor väckts som inte ryms inom ramen för denna uppsats. 

Det är frågor som rör samhällskunskapsämnet och samhällskunskapsdidaktik lik-

som frågor som rör ämnessamspel och ämnesintegrerad undervisning.  Den sam-

hällskunskapsdidaktiska forskningen behöver utvecklas vidare. Det behövs fler 

studier av pågående undervisning och undervisningsresultat (jfr Harrie Johansson 

2011). Detta, osäkerheten kring vad som ger ett slagkraftigt lärande och goda 

undervisningsresultat, har även aktualiserats under våren 2014 genom den livliga 

diskussion som förts i medier med anledning av Sveriges sjunkande resultat i 

PISA (Skolverket 2013). För samhällskunskapsämnets del kan ett intressant om-

råde vara att fortsätta att empiriskt belysa och tolka relationen mellan kunskap 

och fostran och hur handlingsämnet kan förstås i andra undervisningssamman-

hang.  Även andra strategier över hur lärare i sin undervisning förenar kunskaps- 

och fostransmålen i samhällskunskap, exempelvis utifrån comlexity-strategier 

(Bernmark-Ottoson 2009) kan vara intressant att studera.  Vidare kan det vara 

intressant att fortsätta utveckla de ämnesdidaktiska profilerna och tankebegrep-

pen för att se hur dessa kan bli användbara redskap för lärare vid planering, ge-

nomförande och utvärdering av samhällskunskapsundervisning.    

Den blygsamma forskning som finns om ämnesintegration behöver också ut-

vecklas. Då det verkar som om ämnesintegrerad undervisning ger ungefär samma 

resultat i förhållande till kunskapsmål som ämnesuppdelad undervisning verkar 

göra (Adler & Flihan 1997, Applebee et al. 2007, Nationella utvärderingen 03 

2004, Åström 2007) vore det intressant att fortsätta undersöka om ämnesintegre-

rad undervisning utvecklar några andra kunskaper. I denna studie framkommer 

mönster av att ämnesintegrerad undervisning kan utveckla synteskunskaper som 

kan vara svåra att mäta men som kan ge elever förutsättningar att hantera en 

föränderlig värld (jfr Christensen 2013a). Är detta ett återkommande mönster vid 

ämnesintegrerad undervisning? Ur detta springer också frågor om i vilka sam-

manhang och utifrån vilka orsaker undervisningen kan organiseras ämnesintegre-

rat.    

Det vore exempelvis intressant att göra en studie om ämnessamspel som fokuse-

rar på elevperspektivet och hur elever erfar den formen av undervisning och vilka 

former av lärande och kompetenser som eleverna upplever att det ges möjlighet 

att utveckla. Upplevs ämnesintegrerade projekt av eleverna som samhällsrele-

vanta och verklighetsnära? Även elevers inflytande över sitt lärande och sin ut-

bildning i ämnesintegrerade projekt kan vara av intresse att studera vidare. Hur 
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och vad inom projekten påverkar eleverna? Hur kan elevers inflytande över sitt 

eget lärande och projektens utformning gestaltas? Vid ämnesintegrerade projekt 

är det ofta flera lärare som ska samverka och då kan det krävas en strukturerad 

organisation för att koppla samman elevernas förslag med arbetslagets. I denna 

studie arbetade Pengarskolan med en referensgrupp av elever som fick diskutera 

projektet och lämna förslag till arbetslaget. Intressant vore att undersöka sådana 

former för påverkan vidare.         

Vad det gäller andra ämnen kan det vara intressant att se hur de gestaltas i ämne-

sintegrerade projekt och om även de når en handlingsdimension eller liknande. I 

denna studie framkommer att svenskämnet ofta blir ett hjälpämne. Svenskämnet 

verkar också få funktionen av ett erfarenhetspedagogiskt ämne (jfr Malmgren 

1996). Att undersöka hur svenskämnet framträder vid ämnesintegrerade projekt 

och vilka karaktärer och funktioner svenskämnet får skulle kunna förtydliga bil-

den av hur olika ämnen samspelar med varandra. Att göra komparativa studier 

mellan skolor från de nordiska länderna för att se på ämnesintegrerad undervis-

ning i olika sammanhang skulle vara intressant. Ett exempel skulle kunna vara att 

göra jämförande studier mellan det som i dansk skola kallas innovation och i 

svensk skola entreprenöriellt lärande, för att se hur dessa fenomen tar sig uttryck. 

I den nordiska skolkontexten verkar det finnas både likheter och skillnader och 

fruktbara möten skulle kunna skapas. 
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Sammanfattning 

 

I skolans värld finns det två strävanden som kan tyckas stå emot varandra. Å ena 

sidan finns det en strävan efter att tydligare fokusera ämnesspecifika kunskaper 

och enskilda skolämnens kunskaper och förmågor. Å andra sidan finns även en 

strävan till samarbete och samspel mellan ämnen i olika former av ämnesintegre-

rad organisering av undervisning och lärande. Ämnesintegration kan ses som en 

möjlighet för att hantera de komplexa problem och utmaningar som dagens med-

borgare möter i en föränderlig värld, problem som inte sällan också förknippas 

med ett specifikt skolämne – samhällskunskap. 

Denna undersökning handlar om samhällskunskapsämnet i samspel med andra 

ämnen i ämnesintegrerade projekt. Genom att studera tre olika ämnesintegrerade 

projekt vid tre grundskolors senare årskurser undersöks hur ämnena samspelar 

med varandra och hur samhällskunskapsämnets karaktärer och funktioner gest-

altas.    

Syftet med studien är att beskriva och analysera samhällskunskapsämnets karak-

tärer och funktioner i ämnesintegrerade projekt. Resultaten används för att dis-

kutera relationen ämne och ämnessamspel.  

Den övergripande forskningsfrågan är: Hur gestaltas samhällskunskap i ämnes-

integrerad undervisning? 

Studiens preciserade frågeställningar är: 

1. Vilken eller vilka typer av ämnessamspel kommer till uttryck i de stude-

rade ämnesintegrerade projekten? 

2. Hur samspelar ämnena i de ämnesintegrerade projekten? 

3. Hur karaktäriseras samhällskunskapsämnet vid de tre projektens ämnes-

samspel?   

a) Vilka aspekter av samhällskunskapsämnet framträder i ämnessamspe-

len?  

b) Vilken funktion får samhällskunskapsämnet när det är en del av äm-

nessamspel? 
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De tre projekten benämns i studien som ”Pengarprojektet”, ”Hållbar utveckl-

ingsprojektet” och ”Stadenprojektet”. Undersökningens empiri består av klass-

rumsobservationer av dessa tre ämnesintegrerade projekt i tre olika grundskolors 

senare årskurser, nio lärares utsagor i intervjuer och en enkät till de studerade 

arbetslagens lärare. Studiens fokus riktas mot vilka aspekter av samhällskunskaps-

ämnet som blir framträdande i samspel med andra ämnen vid planering, genom-

förande och bedömning av ämnesintegrerad undervisning.  

Med hjälp av tidigare forskning har två analysramar utmönstrats, en över ämnes-

samspel och en över samhällskunskapsämnet. Analysramen över ämnessamspel 

innehåller fem typer av ämnessamspel och dessa används för att analytiskt besk-

riva projekten. Till skillnad från tidigare studier, som kategoriserat ämnesintegre-

rade projekt som mer statiska och där en typ av ämnessamspel urskiljts, framträ-

der denna studies projekt som dynamiska genom den rörelse mellan olika typer av 

ämnessamspel som urskiljs. I vart och ett av de studerade projekten återfinns 

fyra-fem typer av ämnessamspel. Dessa typer gestaltas på olika sätt och får olika 

tonvikt i de tre projekten. Sett till de tre projekten kan ändå gemensamma möns-

ter ses.  Ofta börjar projekten med en intresseväckande introduktion, ett förveten-

skapligt ämnessamspel (A) i form av studiebesök eller övning, för att därefter övergå 

i förberedande ämnesstudier med hjälpande ämnessamspel (B) och sammankopplande 

ämnessamspel (C) där de olika ämnenas specifika bidrag till projekten görs tydliga 

och eventuellt kopplas samman med varandra. Därefter övergår ofta projektet i 

uppgifter och moment med en ökad grad av integration av förenande ämnessamspel 

(D) eller omskapande ämnessamspel (E). Den avslutande bedömningen görs därefter 

ämnesspecifikt utifrån varje ämnes kursplan och kunskapskrav.  Detta mönster 

behöver dock inte vara giltigt för alla ämnesintegrerade projekt.  

Några möjliggörande förutsättningar för effektiva ämnesintegrerade projekt 

framstår som särskilt viktiga: lärares kunskaper och erfarenheter av ämnesinteg-

ration, ämneslärarnas funktion och tid i arbetslaget spelar roll för hur ämnena 

gestaltas, möjligheter för gemensam planering i arbetslaget samt schemats ut-

formning med sammanhängande tid för projekt. I studiens syns också en levande 

didaktisk, och ibland ämnesdidaktisk, diskussion när lärarna som representanter 

för sina ämnen diskuterar sitt ämnes vad, hur och varför i relation till andra äm-

nen. Det verkar finnas ett samband mellan problemformuleringar som innehåller 

både en orienteringsdimension och en handlingsdimension och projekt med hög 

grad av integration.   

Analysen av hur samhällskunskapsämnet framträder i de ämnesintegrerade pro-

jekten görs utifrån en analysram baserad på Odenstad (2010) och Sandahls (2011) 
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föreslagna begrepp.  Hur samhällskunskapsämnets karaktärer och funktioner tar 

sig uttryck i projekten beskrivs och analyseras med hjälp av begreppen. Även nya 

begrepp för fenomen och företeelser som inte täcks in av dessa föreslås.   

Samhällskunskapsämnet blir i dessa ämnessamspel samhällsrelevant och verklig-

hetsnära då olika aspekter av att förstå och kunna fungera i samhället är centrala 

och där samhällskunskapsämnet har något specifikt att bidra med. I de tre pro-

jekten framträder samhällskunskapsämnet som ett tydligt huvudämne. Ämnet ge-

staltas som både mångfasetterat och sammanhållet. Det mångfasetterade fram-

träder genom att projektens innehåll relaterar till olika akademiska ämnen och 

kunskapsområden inom dem som samhällskunskapsämnet kan knytas till. 

Pengarprojektet relaterar till det akademiska ämnet nationalekonomi, medan 

Hållbar utvecklingsprojektet och Stadenprojektet relaterar till statsvetenskap, so-

ciologi och kulturgeografi. Ämnets olika aspekter visar sig i de ämnesdidaktiska 

profilerna orienteringsämne, analysämne och diskussionsämne och utifrån specifice-

ringen av analysämnet i form av de fem tankebegreppen samhällsvetenskapligt per-

spektivtagande, samhällsvetenskaplig kausalitet, samhällsvetenskaplig slutledning, samhällsve-

tenskapliga belägg samt samhällsvetenskaplig abstraktion (Odenstad 2010, Sandahl 

2011). Dessutom finns innehåll som relaterar till handlingsämne, som här föreslås 

vara en fjärde ämnesdidaktisk profil. Handlingsämnet innebär medborgarfostran 

och utvecklande av handlingsmöjligheter. Det kan exempelvis handla om de kun-

skaper och förmågor som medborgarna behöver för att kunna agera i dagens 

komplexa och föränderliga samhälle. Utifrån studiens resultat görs även en nyan-

sering av diskussionsämnet där samtal innebär de vardagsnära, ofta inledande 

samtal av orienterande karaktär som sker i samhällskunskapsklassrummet medan 

resonemang används för att benämna resonemang och diskussioner utifrån sam-

hällsvetenskapliga begrepp, teorier och modeller. Det görs också tillägg till tan-

kebegreppen i form av samhällsvetenskaplig komparation samt en sammanslagning 

av samhällsvetenskaplig slutledning och samhällsvetenskapliga belägg.  

De till synes motstående strävandena, i riktning mot ämnesspecifika kunskaper 

och i riktning mot ämnesintegration, visas i undersökningen snarare ha en ömse-

sidig relation och förutsätta varandra. Effektiva ämnesintegrerade projekt är be-

roende av ämnesspecifika kunskaper, vilket bland annat syns genom de förbere-

dande ämnesstudier och ämnesspecifika bidrag ämnena, i detta fall samhällskun-

skapsämnet, ger till projektet. De ämnesspecifika kunskaperna kan genom äm-

nesintegrationen ges sammanhang och motiv vilket lärares tal i denna studie visar.       
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Att fokusera det ämnesspecifika vid bedömning och utvärdering av ämnesinte-

grerade projekt kan bidra till att de synteskunskaper, dvs. de svårbedömda kun-

skaper som elever nått genom de i projektens ingående ämnen samspelat, inte 

uppmärksammas eller värdesätts. Synteskunskaperna kan vara övergripande mål 

som finns i läroplanens första del eller andra externa mål.  Begreppet handlings-

ämne kan bidra till att uppmärksamma dessa former av kunskaper som medbor-

gare behöver i dagens värld.   
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Bilaga 1 Enkät 

ENKÄT OM ÄMNE OCH ÄMNENS SAMARBETEN 
 
Markera med ett X det påstående som passar bäst. 

1. När mitt ämne________________ är med i ett ämnesövergripande projekt 
framträder det oftast som:  

  

 ett hjälpämne som stöttar annat/andra ämnen i projektet.   

 ett ämne som bredvid andra ger olika infallsvinklar till projektet. 

 ett ämne som ömsesidigt tillsammans med annat/ andra ämnen förenas i 
projektet. 

 delar av ett nytt undervisningsinnehåll som ligger bortom mitt ämnes grän-
ser.  

 
2. När samhällskunskapsämnet är med i ett ämnesövergripande projekt framträ-

der det oftast som:  
 

 ett hjälpämne som stöttar annat/andra ämnen i projektet.   

 ett ämne som bredvid andra ger olika infallsvinklar till projektet. 

 ett ämne som ömsesidigt tillsammans med annat/ andra ämnen förenas i 
projektet. 

 delar av ett nytt undervisningsinnehåll som ligger bortom mitt ämnes grän-
ser.  

 
3. Under ett år så uppskattar jag att mitt ämne samarbetar med ett eller flera 

andra ämnen under: 
 

 0-25 %    av ämnets undervisningstid 

 25-50%   av ämnets undervisningstid 

 50-75%   av ämnets undervisningstid 

 75-100% av ämnets undervisningstid 
 

4. Oftast kännetecknas ämnesövergripande arbete på denna skola av: 
 

 att undervisningen utgår från ett ämne som definierar projektet och andra 
ämnen ansvarar för deluppgifter. 

 att undervisningen innehåller liknande eller angränsande arbetsområden 
som ger olika perspektiv på projektet.   

 att projektets syfte är formulerat utifrån flera ämnen där de ämnena ömse-
sidigt förenas för att lösa syftet.     

 att projektets syfte formuleras bortanför ämnena och där ämneskunskapen 
flätas samman och blir till ny kunskap utanför ramen för enskilda ämnen.  

 
 

5. Det projekt ni nu arbetar med kännetecknas av: 
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 att undervisningen utgår från ett ämne som definierar projektet och andra 
ämnen ansvarar för deluppgifter. 

 att undervisningen innehåller liknande eller angränsande arbetsområden 
som ger olika perspektiv på projektet.   

 att projektets syfte är formulerat utifrån flera ämnen där de ämnena ömse-
sidigt förenas för att lösa syftet.     

 att projektets syfte formuleras bortanför ämnena och där ämneskunskapen 
flätas samman och blir till ny kunskap utanför ramen för enskilda ämnen.  

 
Ämnet i fokus 

6. Utgå från ert nuvarande projekt. Hur tycker du att ämnena i projektet förhåller 
sig till följande påståenden? Sätt ett kryss per påstående. 

 

 Instäm-
mer helt  

Instäm-
mer del-
vis 

Tar del-
vis av-
stånd 

Tar helt 
avstånd 

Vet ej 

a) I planeringsfasen är 
ämnenas bidrag tyd-
liga  

 

  

 

  

 

  

 

  

 

  

b) I genomförandefa-
sen är ämnenas bi-
drag tydliga 

 

  

 

  

 

  

 

  

 

  

c) I utvärderingsfasen 
är ämnenas bidrag 
tydliga. 

 

  

 

  

 

  

 

  

 

  

d) Det finns delområ-
den inom ämnen 
som vinner på samar-
beten med andra äm-
nen. 

 

 

  

 

  

 

  

 

  

 

  

e) Det finns delområ-
den inom ämnen 
som förlorar på sam-
arbeten med andra 
ämnen. 

 

 

  

 

  

 

  

 

  

 

  

f)  Genom ämnesö-
vergripande arbets-
sätt blir ämnesgrän-
ser diffusa. 

 

 

  

 

  

 

  

 

  

 

  

g) Genom ämnesöver-
gripande arbetssätt 
blir ämnesgränserna 
tydligare. 

 

 

  

 

  

 

  

 

  

 

  

 
Samspelet i fokus 



200 

 

7. Utgå från ert nuvarande projekt. Hur tycker du att projektet förhåller sig till 
följande påståenden? Sätt ett kryss per påstående. 

 

 
 

Instäm-
mer helt  

Instäm-
mer del-
vis 

Vet ej/ 
obe-
stämd 

Instäm-
mer inte 

Instäm-
mer inte 
alls 

a) Projektets 
syfte är större 
än de enskilda 
ämnena. 

 

          

b) Några ämnen 
får större ut-
rymme än 
andra i samar-
betet. 

 

  

 

  

 

  

 

  

 

  

c) Eleverna ver-
kar lära sig 
mycket i för-
hållande till 
kunskapskra-
ven. 

 

  

 

  

 

  

 

  

 

  

d) Projektets 
syfte har for-
mulerats uti-
från nå-
got/några av 
de deltagande 
ämnena. 

 

  

 

  

 

  

 

  

 

  

e) Projektet är ett 
exempel på ett 
lyckat samar-
bete. 

 

  

 

  

 

  

 

  

 

  

 
 

8. Vilka förmågor och kunskaper anser du passar bra att sträva mot i ämnesöver-
gripande projekt? 
_____________________________________________________________

_____________________________________________________________

_____________________________________________________________

_____________________________________________________________

_____________________________________________________________ 

 
9. Vilka förmågor och kunskaper tycker du passar sämre att sträva mot i ämnesö-

vergripande projekt? 
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_____________________________________________________________

_____________________________________________________________

_____________________________________________________________

_____________________________________________________________

_____________________________________________________________ 

10. Annat som du vill tillägga om frågorna eller dylikt?  
_____________________________________________________________

_____________________________________________________________

_____________________________________________________________

_____________________________________________________________ 

 
Stort tack för din hjälp!  
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Bilaga 2 Intervjuguide lärare   

 

BAKGRUNDSFRÅGOR 

 Hur länge har du arbetat på skolan? 

 Hur lång erfarenhet som lärare har du? 

 Har du andra erfarenheter som du får användning för i ditt nu-

varande arbete?   

 Var läste du din utbildning? 

 Vilka ämnen har du läst? 

 Vilka ämnen undervisar du i? 

TEMAOMRÅDE 1 – ämnesövergripande arbetssättet 
 
DETTA PROJEKT 

 Hur gjorde och tänkte ni när ni skapade ett projekt? (plane-

ringen och den ämnesdidaktiska diskussionen)  

 Har ni något speciellt syfte med detta projekt? 

 Hur ser undervisningen ut i projektet? 

 Hur utvärderar ni projektet? 

 Hur gör ni med bedömning och eventuell betygssättning av 

elevernas prestationer? 

 I detta projekt hur tänker ni då kring de för projektet relevanta 

begreppen? (Lyfter varje ämne fram sina? Kan man säga att be-

greppen belyser olika delar av något? Överlappar begreppen 

varandra? Används begrepp som är relevanta för projektet i 

stort utifrån den nya ramen?)  

 Arbetar ni ofta så här? 

 Kan man säga att detta är ett typiskt projekt för ert arbetslags 

sätt att arbeta? Hur gör ni annars? 

 
ARBETSSÄTTET 

 Beskriv hur ni arbetar med teman/ ämnesövergripande projekt. 

 Vad finns det för bakgrund eller idéer till att ni arbetar så? 

Finns det några principer/mönster/gemensamma nämnare? 
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 Skiljer sig detta projekt från era tidigare projekt? 

 Finns det några gemensamma nämnare i ert sätt att arbeta? Nå-

got mönster som går igen? 

 
TEMAOMRÅDE 2 – ämnenas funktion och samhällskunskapsämnets framträdande 
 
ÄMNENS FUNKTION 

 Vilka ämnen är med i detta projekt? 

 Vad bidrar de enskilda ämnena med i detta projekt? 

 I det projektet som ni haft, har du haft inblick i de andra ämnenas kun-

skapskrav? (Inblick i eget ämne - andra ämnen… I diskussionen hur 

kommer ditt ämne fram i förhållande till andra?) 

 Tar/får de lika stort utrymme?  

 1. Hur skulle du beskriva att ämnena förhåller sig till varandra i pro-

jektet? (a) hjälpande, b) parallella men innanför gemensamt paraply, c) 

ömsesidigt stöttande & integrerade, d) omskapande av ämne) 

Upplever du att något ämne fungerar mer som huvudämne- hjälp-
ämne? 
Upplever du att ämnena får ett ömsesidigt utbyte av att vara med i pro-
jektet?  
Upplever du att ämnena bidrar med olika perspektiv för att nå en ny 
helhet?  

 Vilken funktion och roll får de olika ämnena i era projekt? Varierar 

funktionerna eller kan du se ett mönster? 

 Är det något ämne som ofta är i fokus? 

 Är det något (ämne/innehåll) som ofta hamnar utanför på grund av ar-

betssättet? 

 Är det något/några ämnen som det är svårt att få med i projekt? 

 Är det lättare att få med vissa delar av ämnena i projekt? 

 Finns det delar som är svårare att få med i projekt? 

  
SAMHÄLLSKUNSKAPSÄMNET 

 Vad skulle du säga är det viktigaste med din undervisning i äm-

net samhällskunskap i stort? 
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 Vilket bidrag ger samhällskunskapsämnet till detta projekt? 

 Vilka samhällskunskapsförmågor tycker du att projektet ger 

eleverna möjligheter att utveckla? 

 Upplever du att eleverna kan se vad som är samhällskunskap i 

projektet? 

 Tycker du att det i stort är några kunskapsområden som passar 

bättre i ämnesövergripande projekt än andra? 

  Tycker du att det är några samhällskunskapsförmågor som 

passar bättre i ämnesövergripande projekt än andra förmågor?  

 Finns det några kunskapsområden och förmågor som är svå-

rare att ha med i ämnesövergripande undervisning och därmed 

lättare att ha i ämnesfokuserad undervisning?  

 ÖVRIGT Finns det något övrigt som du vill berätta som har 

med detta att göra? 
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Bilaga 3 Brev till lärare 

 
Till lärare som arbetar med ämnesövergripande projekt 
 
Hej!  
Vad kul att du och ditt arbetslag är intresserade av att delta i min undersökning av sam-
hällskunskapsämnet i relation till ämnesövergripande projekt. Jag är lärare på en f-9-
skola utanför Göteborg och har fått möjlighet att gå en forskarskola vid Karlstad uni-
versitet. Forskarskolan är en del av CSD, centrum för de samhällsvetenskapliga ämnenas 
didaktik. Denna studie ska resultera i en licentiatavhandling vid Karlstad universitet och 
mina resultat kan komma att användas vid vetenskapliga artiklar och presentationer eller 
liknande.  
 
Undersökningen kommer att pågå under våren 2013 och min avsikt är att följa ett äm-
nesövergripande projekt och studera hur samhällskunskapsämnet framträder i ämnesö-
vergripande projekt. Jag vill försöka att inte störa eller påverka den vanliga undervis-
ningen utan endast vara med och studera. De undersökningsmetoder som jag önskar 
använda är observation där jag gärna deltar vid planeringsmöten och några lektioner, en 
enkät till arbetslaget samt intervjuer med några av er i arbetslaget och en gruppintervju 
med några elever. Vid intervjutillfället får du gärna visa undervisningsmaterial, plane-
ringsdokument eller liknande som kan belysa undervisningen. Jag uppskattar att inter-
vjun kan ta ungefär en timme. Min avsikt är att göra vissa ljudupptagningar samt fältan-
teckningar av möten, intervjuer och lektioner. Det inspelade ljudet kommer att transkri-
beras och där kommer namn och platser att avkodas. I den slutgiltiga rapporten kommer 
det inte att framgå vilka elever, lärare eller skolor som deltagit i studien. Den som deltar 
i undersökningen har när som helst möjlighet att avsluta samarbetet. 
 
Då undersökningen även kommer att innefatta elever som är under 18 år krävs deras 
och deras vårdnadshavares informerade samtycke. Därför ber jag om din hjälp att dela 
ut informationsbreven till eleverna och samla in blanketten med informerat samtycke. 
Stort tack på förhand! 
 
Vänliga hälsningar 
Sara Blanck 
___________________________________________________________________ 
Kontaktuppgifter 
sara@blanck.se 
 
 
 
 
 
 

Handledare 
Hans Löden, docent vid Karlstads 
universitet,  
hans.loden@kau.se 
Martin Kristiansson, fil. doktor vid 
Karlstads universitet, 
martin.kristiansson@kau.se 
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Bilaga 4 Blankett om informerat samtycke 

    

 

 
Lärarens deltagande i undersökning om samhällskunskaps-
ämnet och ämnesövergripande undervisning 

 
Jag ger mitt samtycke till att delta som forskningsperson i Sara Blancks studie om sam-
hällskunskapsämnet i ett ämnesövergripande projekt. Jag är informerad om studiens 
syfte och känner till att mitt deltagande är frivilligt och att jag när som helst kan avbryta 
mitt deltagande utan att några negativa konsekvenser uppstår. 
 
 
 

_________________________________________________ 

Namnunderskrift 
 
 
__________________________________________________ 
Datum 
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Bilaga 5 Informationsbrev till elever och vårdnadshavare   

 
Hej! 
 
Jag heter Sara Blanck och arbetar som högstadielärare på en skola utanför Göteborg. 
Just nu går jag en forskarskola vid Karlstad universitet. I utbildningen ska vi genomföra 
en undersökning som ska bli en licentiatavhandling. Min undersökning kommer att 
handla om samhällskunskapsämnet i ämnesövergripande projekt. Under vårterminen 
2013 kommer jag att vara med några av skolans elever och lärare under några lektioner 
för att se vad ni arbetar med och göra anteckningar. Jag kommer också att intervjua 
några lärare och göra en gruppintervju med några elever. Jag kommer att göra ljudin-
spelningar vid några lektioner och under gruppintervjun. Det inspelade ljudet kommer 
att skrivas ut och där kommer namn och platser att avkodas. I den slutgiltiga rapporten 
kommer det inte att framgå vilka elever, lärare eller skolor som deltagit i studien. 
 
Alla som är med i forskningsundersökningar ska informeras om vad undersökningen 
går ut på. En annan viktig sak är att allt deltagande är frivilligt och man kan när som 
helst välja att inte vara med mer i studien. Vill man vara med får man fylla i blanketten 
som heter informerat samtycke. Eftersom du inte är 18 år än så behöver även dina 
vårdnadshavare informeras och skriva under. Vill du sedan avbryta sin medverkan så 
får du säga det och det kommer inte att innebära några negativa saker för dig. 
 
Jag hoppas att du vill samarbeta med mig. Har du eller dina vårdnadshavare några frågor 
får ni gärna kontakta mig! 
 
Hälsningar 
Sara Blanck 
___________________________________________________________________ 
Kontaktuppgifter 
sara@blanck.se 
 
Handledare: 
Hans Löden, docent vid Karlstads 
universitet, hans.loden@kau.se 
Martin Kristiansson, filosofie doktor 
vid Karlstads universitet, 
martin.kristiansson@kau.se
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Bilaga 6 Blankett om informerat samtycke från elev och vårdnadshavare 

 

 
 
Elevens deltagande i undersökning om ämnesövergripande 
undervisning 
 
Jag ger mitt samtycke till att delta som forskningsperson i Sara Blancks studie om sam-
hällskunskapsämnet i ämnesövergripande projekt. Jag är informerad om studiens syfte 
och känner till att mitt deltagande är frivilligt och att jag när som helst kan avbryta mitt 
deltagande utan att några negativa konsekvenser uppstår. 
 
 
___________________________________________________________ 
Namnunderskrift elev 
 
___________________________________________________________ 
Namnunderskrift vårdnadshavare 
 
___________________________________________________________ 
Datum 
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