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Abstract 

Den här artikeln är en del av ett licentiatprojekt om samhällsfrågor som 
didaktiskt utmaning. Utgångspunkten är begreppet samhällsfrågor, som 
förekommer i ämnesplanen för samhällskunskap i gymnasieskolan. Detta är den 
andra delstudien i projektet, som också innehåller en läroplansstudie och en 
kommande intervjustudie. Empirin för denna artikel utgörs av en enkät med 74 
gymnasielärare i samhällskunskap där de fått redogöra för hur de uppfattar 
begreppet samhällsfrågor som det framträder i styrdokumenten, vilken innebörd 
det har för och i deras undervisning och hur det förhåller sig till andra centrala 
begrepp i ämnesplanen, företrädesvis centralt innehåll och förmågor (som ska 
bedömas enligt kunskapskraven). En grund för analysen hämtas från tidigare 
forskning och läroplansstudien av begreppet samhällsfrågor, där ett dubbelt 
spänningsfält gällande såväl undervisningens upplägg som syfte tecknas. Detta 
spänningsfält ses som utgångspunkten för en möjlig logik. Resultatet visar att 
det inte var lätt att positionera lärarna utifrån det konstaterade spänningsfältet. 
Den dominerande bilden från lärarenkäten uppvisar en alternativ logik. Enligt 
den framhäver man inte spänningen mellan en undervisning med utgångspunkt i 
frågor och en undervisning med utgångspunkt i ett förutbestämt innehåll. Man 
tonar också ner spänningen mellan ett syfte i form av utvecklandet av förmågor 
och ett syfte i form av förmedlandet av ett bestämt innehåll.  
 
Nyckelord: Samhällsfrågor, samhällskunskap, centralt innehåll, förmågor. 
 

Inledning och syfte 

Undervisning i samhällskunskap i gymnasieskolan ska enligt nu gällande 
styrdokument ta sin ”utgångspunkt i olika samhällsfrågor” (Skolverket 2011a, s. 
1). Denna artikel kretsar runt detta begrepp samhällsfrågor – som det skrivs fram i 
ämnesplanen för samhällskunskap – och lärares tankar om detta begrepp för sin 
undervisning i samhällskunskap. Begreppet har figurerat i styrdokumenten för 
samhällskunskap sedan 1960-tal och kan sägas rymma didaktiska implikationer 
med möjliga kopplingar till såväl ämnets legitimitet och syfte som möjliga och 
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eller föreskrivna undervisningsmetoder. Från början var samhällsfrågor något 
som räknades upp vid sidan av diverse olika innehållsmoment i ämnet 
samhällskunskap: samhällsekonomi, statskick, opinionsbildning, aktuella 
samhällsfrågor etc. (Lgy 70). När en förändrad kursplan togs i bruk 1988, inom 
ramen för Lgy 70, lanserades i stället samhällsfrågor som ett begrepp på en 
annan nivå än det konkreta stoffet (Suppl. 1988; se också Bjessmo 1992; Morén 
& Irisdotter Aldenmyr 2015; Lindmark 2013). Som en föregångare till den 
större läroplansreformen mot en målstyrd skola 1994 och påverkad av 
förändringen mot en mer processorienterad läroplan, som utmärkte 
grundskolans läroplansreform 1980 (Sundberg 2015), skapades en kursplan 
1988 som snarare fokuserade på målen än på det specifika innehållet. Innehållet 
var inte lika detaljerat framskrivet, utan istället angavs vad elever skulle lära sig 
genom studier av olika samhällsfrågor. Dessa tankegångar – att innehållet var 
underordnat målen – var sedan tongivande i den målstyrda, 
kompetensorienterade läroplanen från 1994 (se Sundberg 2015). Bjessmo 
(1992) menar att begreppet samhällsfråga1 med kursplanen 1988 kom att utgöra 
en ”meningsbärande enhet i undervisningen” (Bjessmo 1992, s. 31), med 
betydelse både för undervisningens upplägg och synen på ämnets 
kunskapsinnehåll och vidare syfte. Utifrån förarbeten och kommentarsmaterial 
framkommer att begreppet påbjuder såväl elevinriktade arbetssätt som ett 
problemorienterat innehåll (Bjessmo 1992). Tanken var att undervisningen skulle 
göras relativt oberoende av det specifika innehållet; målen var överordnade, och 
de samhällsfrågor som studerades skulle utses av lärare och elever tillsammans. 
Detta synsätt står i kontrast till ett alternativt, motsatt förhållningssätt, som varit 
utmärkande för ämnet tidigare. Här framträder en logik som grundar sig i en 
dubbel spänning. Den ena spänningen rör upplägget av undervisningen och 
utgångspunkten för undervisningen, där ett innehållsorienterat upplägg 
kontrasteras mot en fråge- eller problemorienterad undervisning. Den andra 
spänningen handlar om syftet med undervisningen; huruvida målet ska beskrivas 
som utvecklandet av vissa förmågor eller som förmedlandet av ett förutbestämt 
kunskapsinnehåll. Med nya styrdokument 2011 har karaktären på läroplanen 
förändrats till en mer resultatorienterad läroplan (Sundberg 2015). De 
kunskapskrav som utgör grunden för bedömningen är kopplade till en mer 
detaljerat framskriven förteckning av centralt innehåll. Även dagens styrdokument 
laborerar dock med begreppet samhällsfrågor och det anges (fortfarande) att 
undervisningen ska ske med utgångspunkt i samhällsfrågor. Kontexten och 
diskursen är dock en annan och begreppet kan antas få en förändrad innebörd 
och funktion. Föreliggande studie avser att granska de didaktiska ståndpunkter 
som framträder hos samhällskunskapslärare när de, utifrån nu gällande 
styrdokument, svarar på frågor relaterade till begreppet samhällsfrågor. 74 
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samhällskunskapslärare har svarat på en enkät och deras svar har analyserats 
utifrån den logik som byggs upp av spänningsfälten skissade ovan.  
 

Syfte  

Syftet med studien är att visa samhällskunskapslärares förståelse av begreppet 
samhällsfrågor, analyserade i ljuset av tänkta spänningar gällande såväl 
undervisningens upplägg som syfte.  
 

Frågeställningar  

Vilken innebörd ger lärare läroplansbegreppet samhällsfrågor som det 
framträder i den aktuella ämnesplanen för samhällskunskap? Vad är en 
samhällsfråga för lärarna? 
 
Vad säger lärarnas förståelse av begreppet samhällsfrågor om hur de 
förhåller sig till en tänkt spänning mellan ett upplägg av undervisningen som 
arrangeras utifrån (centralt2) innehåll och ett upplägg utifrån frågor? Hur ser 
annars lärarnas logik ut? 
 
Vad säger lärarnas förståelse av begreppet samhällsfrågor om hur de 
förhåller sig till en tänkt spänning gällande samhällskunskapsämnets syfte 
formulerade som utvecklandet av förmågor och syfte formulerat som 
förmedlandet av ett förutbestämt innehåll? 

 
Med svaren på dessa frågeställningar avser jag att formulera och diskutera den 
logik som ligger till grund för flertalet lärare som svarat på enkäten och utifrån 
vilken de betraktar begreppet samhällsfrågor i ämnesplanen.  
 

Begreppet samhällsfrågor i ämnesplanen  

Här redogörs för en förståelse av begreppet samhällsfrågor i de aktuella 
styrdokumenten, vilken haft betydelse för såväl konstruktionen av enkätens 
frågor som tolkningen av lärarnas svar. I det därpå följande avsnittet presenteras 
den läroplansteoretiska forskningen som bidragit med begrepp och spänningar. 
Dessa erbjuder ett sätt att förstå begreppets – med diskursiva förskjutningar – 
skiftande innebörd 
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I den nuvarande läroplanen används begreppet samhällsfrågor återkommande i 
såväl ämnesplanens beskrivning av syftet som i kunskapskraven. Det används i 
olika funktioner, som ett innehåll, men också som intresseväckare, redskap eller 
arbetsmetod för syften som ligger bortom det innehållsliga. Begreppet 
samhällsfrågor används huvudsakligen i beskrivningen av ämnets syfte och mål 
samt i kunskapskraven, och även i ämneskommentarerna. Däremot finns det 
inte i beskrivningen av kursernas centrala innehåll. Ändå kan man säga att en 
innebörd av begreppet är att se det som ett innehåll; samhällsfrågor är något 
som man ska utgå ifrån och något man ska studera. Till skillnad från 
kursplanerna före 1988 används det inte som ett av flera moment (stoff) i 
ämnets kurser utan är ett begrepp på en annan nivå. De kan dock inte i 
egenskap av innehåll vara liktydiga med ämnets syfte. I ämneskommentarerna 
gör man tydligt skillnaden mellan ämnets mål och det centrala innehållet: ”Det 
centrala innehållet anger vad som ska behandlas i undervisningen i varje kurs, 
för att eleverna ska få möjlighet att utveckla de kunskaper som beskrivs i målen. 
Målet och det centrala innehållet har alltså helt olika karaktär [min kursivering]” 
(Skolverket 2011b, s. 1). Det som sägs i ämnesplanen är att undervisningen ska 
ske ”med utgångspunkt i olika samhällsfrågor” och eleverna förväntas ”utveckla 
ett vetenskapligt förhållningssätt till samhällsfrågor” (Skolverket 2011a, s. 1). 
Ämnet beskrivs som tvärvetenskapligt och det är ”[m]ed hjälp av begrepp, 
teorier, modeller och metoder från alla dessa discipliner komplexa 
samhällsfrågor förstås och förklaras” (Skolverket 2011a, s. 1). Bland 
kunskapskraven finns begreppet med i några formuleringar som går igen i de 
flesta kurserna i samhällskunskap: Läraren ska bedöma om ”eleven kan 
analysera samhällsfrågor och identifiera någon/några/flera orsak[er] och 
konsekvens[er]” (Skolverket 2011a, s. 7 ff.). Formuleringen i kunskapskraven 
som handlar om förmågan att söka, granska och tolka information inleds med 
”[i] arbetet med samhällsfrågor kan eleven […] söka, granska …” (Skolverket 
2011a, s. 7 ff).  
 
Utmärkande är att samhällsfrågorna här framställs i sin funktion i förhållande till 
ämnet. De ska vara utgångspunkt och de ska bearbetas men de är innehållsligt 
inte identiskt med sådant som står under centralt innehåll (t.ex. Internationella 
och nordiska samarbeten, gruppers och individers identitet, arbetsmarknaden, 
mänskliga rättigheter etc.). Det är ett förhållande som dock inte gäller helt 
konsekvent. Under första målet för ämnet anges att eleven ska utveckla 
”[k]unskaper om demokrati och de mänskliga rättigheterna, såväl de individuella 
som de kollektiva rättigheterna, samhällsfrågor [min kursivering], 
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samhällsförhållanden samt olika samhällens organisation …” (Skolverket 2011a, 
s. 1). Där framställs det mer som ett begrepp i nivå med mer specifikt innehåll 
(jfr mänskliga rättigheter, samhällens organisation). Ännu ett argument för att 
jag vill hävda att samhällsfrågor bör förstås som något annat än synonymt med 
ett visst stoff hämtar jag från kunskapskraven där man förväntar sig att eleven 
kan diskutera ”orsakerna och konsekvenserna samt möjliga lösningar [min 
kursivering] på samhällsfrågorna”(Skolverket 2011a, s. 7 ff). Endast problem i 
någon mening kan ges en lösning. Därför gör jag också en tolkning att en 
frågeorienterad undervisning relaterad till samhällsfrågor innebär en 
problemorienterad undervisning. Det bör poängteras att ämnesplanen inte reder 
ut förhållandet mellan begreppen samhällsfrågor och centralt innehåll på det sätt 
som gjordes i kursplanen 1988 (se Bjessmo 1992) och på det sätt man reder ut 
förhållandet mellan det centrala innehållet och förmågorna i kunskapskraven, 
varför det i nuvarande skrivningar inte är helt klarlagt på vilket sätt 
samhällsfrågorna ska förstås som innehåll. 
 

Läroplansteoretiska perspektiv – ett spänningsfält 

I den läroplansteoretiska forskningen är i allmänhet skolans styrning föremål för 
granskning, antingen genom att man analyserar läroplaner och liknande 
dokument eller hur denna styrning tolkas och kommer till uttryck i undervisning 
eller läromedel. Vad som studeras är politiska och moraliska konsekvenser av 
utbildning. Englund (2005/1986) vill visa hur läroplanen – och i förlängningen 
också kursplanen för samhällskunskap – är präglad av olika koder och 
konceptioner och också i många avseenden en kompromiss och en produkt 
med inneboende spänningar. Svingby (1989) och Englund (1997) tar hjälp av 
utbildningsfilosofiska begrepp för att förklara sådana spänningar i 
styrdokumenten. Utbildningsfilosofiskt finns en spänning mellan en 
progressivistisk och en essentialistisk syn på ämnet samhällskunskap. I hög 
utsträckning handlar det om vad som är utgångspunkten för undervisningen, 
om det är elevens frågor och funderingar eller om det är ämnets 
kunskapsinnehåll. Självklart möter eleverna i en progressivistisk undervisning 
också ett kunskapsinnehåll, men man har i allmänhet inte lika tydligt angett ett 
förutbestämt innehåll.3 Spänningen kan också gestaltas i begreppen kunskap och 
fostran. Bronäs (2003) analys av forskningen om samhällskunskapsämnet i 
relation till demokratifostran utgår från att se ämnet som antingen ett 
kunskapsämne med essentialistisk grund [mitt val av term] eller ett fostransämne 
där en problemorienterad undervisning dominerar. Fostransämnet är också 
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kopplat till en ökad vetenskaplighet i form av färdigheter som kritiskt tänkande. 
Om en essentialistiskt färgad undervisning finns i den ena ändan av spänningen 
så finns en undervisning där förmågor tränas med en problemorienterad 
undervisning (med utgångspunkt i frågor) i den andra.4 
 
Mycket av den amerikanska social studies-forskningen tecknar också liknande 
spänningsfält. Se exempelvis Evans (2004), Ochoa-Becker (2007), Totten (2015) 
som påvisar en långvarig strid som handlat om att antingen se ämnet som 
disciplinorienterat och med ett förutbestämt innehåll eller ämnesövergripande, 
problemorienterat med frågor (social issues) i fokus. Evans (2004) använder 
både begreppen issues centered och inquiry based för att beskriva en undervisning på 
den progressivistiska sidan av spänningsfältet och berör på så sätt både innehåll 
och form. Det finns dock exempel på ambitioner på 1960-talet att driva en 
inquiry based undervisning som samtidigt var disciplinärt orienterad inom 1960-
talets s.k. new social studies (Evans 2012). Inspirationen hämtades bland annat från 
kognitivismen med undervisning i naturvetenskap som förebild. Diana Hess 
(2004) argumenterar för ett ökat inslag av kontroversiella samhällsfrågor 
(controversial issues) i undervisningen som ett led i ökad demokratisering. Det 
handlar om såväl ämnets syfte som beskrivs som demokrati som dess innehåll 
och upplägg som handlar om att de kontroversiella samhällsfrågorna ska få 
utgöra innehåll och utgångspunkt. Hon hävdar, utifrån en amerikansk kontext, 
att det finns starka krafter för att inte låta de brännande frågorna ta plats i 
undervisningen. I stället begränsas undervisningen till det mindre 
kontroversiella, förutbestämda innehållet. (För motsvarande diskussion i svensk 
kontext se Ljunggren, C., Unemar Öst, I. & Englund, T. 2015). Amerikanen 
Evans argumenterar i texten Teaching Social Issues Through a Discipline-Based 
Curriculum för möjligheten att bedriva en undervisning baserad på brännande 
samhällsfrågor även när läroplanen (och läroplansdiskursen) går mot ett ökat 
fokus på ett disciplinorienterat innehåll.  
 
I en genomförd diskursanalys, byggd på en kombination av Faircloughs kritiska 
diskursanalys och Laclau & Mouffes begrepp flytande signifikanter, har 
begreppet samhällsfrågor studerats i kurs- och ämnesplaner för ämnet över tid 
(Morén & Irisdotter Aldenmyr 2015). Vad som framkommer ur den analysen är 
att begreppets innebörd skiftar beroende på diskursiva förändringar över tid. Ett 
spänningsfält med två axlar kan tecknas.  Den ena axeln speglar 
undervisningsansatsen, om upplägget av undervisningen är frågeorienterad, ett 
upplägg som också i allmänhet uppmuntrar till ämnesövergripande arbetssätt 



 Göran Morén: Samhällsfrågor i samhällskunskapsundervisningen  

101 
 

med samhällsfrågorna som utgångspunkt, eller om undervisningen är arrangerad 
utifrån ett förutbestämt innehåll, grundat i åtskilda ämnen. Den andra axeln 
speglar undervisningens syfte. Den ena polen på den axeln handlar om att 
undervisningen syftar till att förmedla ett förutbestämt kunskapsinnehåll och 
den andra polen syftar till att eleverna ska utveckla förmågor (se figur 1). 
Axlarna representerar på ett sätt de didaktiska varför- och hur-frågorna, där vad-
frågan också finns inrymd i båda dessa. Figuren öppnar för möjligheten att 
positionera sig i fyra olika fält. Dock finns anledning att hävda att vissa mönster 
är mer dominerande än andra. Så kan man anta att en undervisning vars själva 
syfte finns i det förutbestämda innehållet bäst motsvaras av ett upplägg där 
utgångspunkten tas i detta ämnesspecifika innehåll. Med samma resonemang 
uppträder en undervisning med inriktning mot förmågor oftare tillsammans 
med en frågeorienterad undervisning.  
 
 
 
 
      
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
Figur 1. Från Morén & Irisidotter Aldenmyr 2015, s. 9 (här översatt till svenska). 
 
Här växer det således fram en logik baserad på dessa spänningsfält, där de 
naturligaste positionerna är A. eller B, och där man inte kan finnas i båda 
ytterkanterna av axlarna samtidigt. I positionen A. får samhällsfrågorna, med 
Laclau & Mouffes (2001) terminologi, statusen av en nodalpunkt, dvs. det 
centrala och avgörande begreppet i en viss diskurs. Med Bjessmo (1992) skulle 
man kunna beskriva begreppet som en meningsbärande enhet för ämnet. På 
motsvarande sätt blir begreppet nedtonat i förhållande till andra begrepp och 
styrningar i positionen B.  

Genom en frågeorienterad, 
ämnesövergripande ansats med 
samhällsfrågor som utgångspunkt 

För att förmedla ett förut-
bestämt kunskapsinnehåll 

För att hjälpa eleverna att 
utveckla önskvärda förmågor 

Genom att arrangera under-
visningen utifrån ett förutbestämt, 
ämnesindelat innehåll. 

Hur? 

Varför? 

A. 

B. 



102 
 

 
Dessa diskursiva och utbildningsfilosofiskt färgade spänningar som relaterar till 
såväl ämnets syfte som undervisningsupplägg utgör den teoretiska grund mot 
vilken jag analyserat enkätsvaren, väl medveten om att detta är en 
läroplansteoretisk förståelse av begreppet som inte behöver avspeglas i lärarnas 
svar och resonemang.   

Metod och genomförande  

Studiens syfte är i huvudsak av kvalitativ art. Det är variationer i lärares sätt att 
förstå det relativt svårfångade begreppet samhällsfrågor som är i fokus. Genom 
en enkät erhålls ett större datamaterial ur vilket det går att uttala sig om möjliga 
kvalitativa förståelser. Valet av enkät som undersökningsmetod ska också ses i 
ljuset av att detta utgör en delstudie inom ett större forskningsprojekt. En 
genomförd läroplansanalys har delvis styrt enkätens frågor och analysram och 
en kommande intervjustudie avser att ge ytterligare kunskap om de kvalitativa 
aspekterna. Enligt Åsberg (2001, s. 275) är det inte meningsfullt att tala om en 
metod som antingen kvantitativ eller kvalitativ, eftersom endast själva 
datamaterialet kan uppvisa sådana egenskaper. I föreliggande studie är 
frågeställningarnas natur och den analys jag önskar göra med enkätsvaren 
företrädesvis av kvalitativ natur. Enkäten skickades vårterminen 2015 ut till 138 
lärare, närapå samtliga lärare i samhällskunskap i två län i Sverige, med ett 
befolkningsunderlag på 540 000 invånare och med 55 gymnasieskolor. Såväl 
kommunala skolor som friskolor kontaktades. Endast på en skola, med en 
samhällskunskapslärare, avböjde rektor medverkan. Inom det valda urvalet har 
således i princip en totalpopulation tillfrågats. Generaliserbarheten, dvs. att 
studiens resultat kan anses gälla för alla Sveriges lärare är givetvis inte given, 
men det finns anledning att anta att en liknande variation avseende ålder, kön 
och tid i yrket finns över landet (jfr Esaiasson m.fl. 2010, s. 203). Sådana 
bakgrundsvariabler efterfrågades för att möjliggöra korstabuleringar; utöver de 
nämnda också ämneskombinationer, typ av gymnasieprogram 
(studieförberedande eller yrkes-), karaktären på egna studierna (tematiskt eller 
disciplinärt) samt skolform (friskola eller kommunal skola). Dessa 
bakgrundsvariabler visade sig ha ringa betydelse för variationerna i lärarnas svar.  
 
Kontaktuppgifter till lärarna erhölls genom kontakter med rektorer samt 
kompletterades genom information på de berörda skolornas webbplatser, vilket 
både gav möjlighet till en uppdaterad information om aktuella lärare samt att 
rektorerna blev informerade om den tänkta studien. Rektorerna bidrog, efter 
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påminnelse, med uppgifter om lärare vid samtliga skolor utom en. I enlighet 
med forskningsetiska principer informerades lärarna om studiens syfte, att deras 
identitet inte skulle röjas samt att de när som helst kunde avbryta sitt deltagande. 
En onlineenkät valdes för att enkelt kunna distribuera och sedan sammanställa 
enkäten. Antagandet var att de alltmer datoranvändande lärarna skulle uppleva 
att det var smidigt att besvara enkäten i samma stund som förfrågan att 
medverka i studien kom med mejl (Bryman 2008, s. 599 ff). Onlineenkäten gav 
också möjligheter att skicka riktade påminnelser till de som inte svarat, samtidigt 
som enskilda respondenter förblev anonyma. Av de 138 lärare som kontaktades 
besvarade 74 lärare enkäten i sin helhet; en svarsfrekvens på 54 %. Ytterligare 
några lärare påbörjade enkäten, men avslutade den inte och finns därför inte 
med i underlaget. Frågan om bortfall har underordnad betydelse då syftet inte 
var att fastslå statiska säkerställda samband utan få ett underlag för att uttala sig 
om variation på möjliga förståelser av begreppet samhällsfrågor. 
 
Enkäten byggdes upp av frågor om hur lärarna förstår begreppet samhällsfrågor 
som det skrivs fram i styrdokumenten och hur de tillämpar det i sin 
undervisning i samhällskunskap. Min egen förförståelse av begreppet har 
sannolikt haft betydelse för formuleringen av frågorna, men ambitionen har 
varit att inte ge ledande frågor. Reliabiliteten har stärkts av en genomförd 
pilotstudie med sex lärare, där deltagarna förutom att svara på de preliminära 
enkätfrågorna fick lämna synpunkter på enkätfrågorna, vilka därefter reviderades 
och bantades ned (Bryman 2008, s. 258 f.) Några frågor riktades specifikt mot 
förhållandet mellan samhällsfrågor och centralt innehåll, liksom om förhållandet 
mellan centralt innehåll och förmågor. De flesta frågor som innehöll fasta 
svarsalternativ gav också utrymme att lämna kommentarer. Lärarnas svar genom 
fasta svarsalternativ gav en möjlighet att ringa in tendenser och dominerande 
uppfattningar. Kommentarerna hjälpte att få syn på en del av det resonerande 
som låg bakom lärarnas svar. Det fanns också frågor utan svarsalternativ, 
exempelvis då de uppmanades att ge exempel på samhällsfrågor från sin egen 
undervisning.  

Resultat 

Jag avser här att redogöra för resultaten från enkäten med utgångspunkt i 
artikelns frågeställningar. Inledningsvis beskrivs den innebörd lärarna ger åt 
begreppet och därefter redovisas och analyseras lärarnas enkätsvar i relation till 
de spänningar gällande upplägg och syfte som beskrivits ovan. Genomgående är 
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ambitionen att teckna den dominerande bilden. Förvisso finns variationer och 
jag avser att också belysa några av dessa. 

Innebörden av samhällfrågor 

Variation på samhällsfrågor 

För att få en bild av vad lärarna lägger in i begreppet samhällsfrågor tillfrågades 
de i enkäten att ”ge exempel på några samhällsfrågor från [s]in egen 
undervisning under de senaste åren”. De exempel som gavs visade bland annat 
bredden i det mångvetenskapliga ämnet samhällskunskap. En enkel textanalys 
genomfördes, baserad på vilka ord som användes av de 55 respondenter som 
svarat på frågan. Frågan besvarades på olika sätt (kortfattat och mer utförligt) 
men en bedömning är att lärarna i genomsnitt gav cirka fyra exempel på 
samhällfrågor, dvs. enkäten gav sammantaget över 200 exempel på 
samhällsfrågor fördelade på 55 lärare. Om alla lärare bland dessa angett ett 
likadant exempel skulle det således uppträda 55 gånger. Men resultatet visade 
upp en större variation. En textanalys av rent kvantitativ natur visade att ordet 
”demokrati” var mest frekvent; det dök upp elva gånger och ”konflikter” och 
”rättigheter” nio gånger. Inget ord därutöver var representerat mer än sex 
gånger. Detta bekräftar bilden av samhällskunskapsämnets bredd, det som 
Bronäs & Selander (2002) kallar för ett ”kalejdoskop av löst sammanhållna 
delar, ett collage av fragment” (s.75). Samtidigt skulle detta kunna vara uttryck 
för att de samhällsfrågor som behandlas i undervisningen kan vara olika även 
om man ger ämnesplanens centrala innehåll stor betydelse.  

Påståenden i centrala innehållets anda 

Själva ordet fråga kan uppfattas ungefär liktydigt med kunskapsområde i centrum för 
intresse men också i sin språkliga betydelse, att man ställer en fråga. Lärarna anger 
oftast sina exempel på samhällsfrågor som kunskapsområden och inte i formen 
av en fråga, t.ex. ”minusränta” eller ”centralisering/decentralisering av 
kommunala verksamheter”. Om ett frågeorienterat upplägg också ska innebära 
att det är problemorienterat kan det gynnas av att samhällsfrågorna också, rent 
språkligt, formuleras som frågor. Notera skillnaden mellan exemplen ”fungerar 
demokratin i kommunen?” och ”varför har vi fördomar och vad kan fördomar 
leda till?” jämfört med ”riksdagsvalet 2014” och ”främlingsfientlighet”. Det 
finns förvisso ingen garanti för att undervisningen gestaltas på ett visst sätt för 
att man angett samhällsfrågan på ettdera sättet, men den språkliga frågan gör 
något med innehållet. Flera av de valda exemplen på samhällsfrågor är också 
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väldigt lika det som skrivs fram som centralt innehåll i ämnesplanen. Genom 
detta utmanas således den föreställningen att samhällsfrågorna skulle befinna sig 
på en annan nivå än det centrala innehållet. Man väljer att ange samhällsfrågor 
som ”demokrati” eller ”väpnade konflikter” eller ”politiska ideologier”, ”svenskt 
statsskick” och ”arbetslöshet”. Det är då oklart vad som är kontrasten mellan 
samhällsfrågan och innehållet. Ett liknande förhållande noterade Bjessmo (1992) 
när lärare skulle arbeta utifrån samhällsfrågor enligt den nya kursplanen från 
1988. De hade en tendens att inte göra någon skillnad mellan vad de kallade 
samhällsfråga och vad som var angivet i kursplanen som moment. En 
lärarkommentar i den aktuella studien avslöjar en frustration inför enkätens 
frågor om samhällsfrågor och innehåll: ”Om jag undervisar om folkrätten och 
väpnade konflikter, vilket står uttryckt i läroplanen att jag ska göra, så är det ju 
ett innehåll men samtidigt en samhällsfråga”. 

Aktuella händelser – men också komplexa samhällsproblem  

I tidigare forskning framkommer att samhällskunskap som ämne utmärks av att 
vara ett aktualitetsämne (se Bernmark-Ottosson 2009, Karlsson 2011, m.fl.) Då 
skulle det falla sig naturligt att exemplen på samhällsfrågor vore en uppräkning 
av aktuella händelser och problem. Det finns förvisso sådana i listan över 
samhällsfrågor; ”valet 2014”, ”Charlie Hebdo i Paris”, ”Konflikten i Ukraina”, 
”ISIS”, etc. Det framkommer också i kommentarer som ”Allt som händer i 
nutid” eller ”Det händer ständigt nya saker som kan kopplas till 
undervisningen”. Ändå finns också bland exemplen samhällsfrågor som är av ett 
annat slag än det som dominerar rubrikerna i nyhetsflödet, som t.ex. 
”internationella relationer [utifrån] bristen på vatten i mellanöstern”, ”På vilket 
sätt påverkas vi av konsumentkulturen?” och ”rätten till ett privatliv”.  Här 
glimtar också ett ämne fram som inte väjer för de stora ödesfrågorna: 
”Klimatförändringarna”, ”Hållbar utveckling”, ”Människors livsvärldar”. 
Samhällskunskapsämnet kan utifrån exemplen förvisso fortfarande anses ha 
karaktären av aktualitetsämne där samhällsfrågorna definieras av det som 
dominerar nyhetsflödet, men vad som räknas som samhällsfrågor sträcker sig 
också bortom löpsedlarna. Bland de samhällsfrågor lärarna lyfter finns en 
potential till att göra samhällskunskapsämnet till något mer än det kliniskt 
vetenskapliga ämne som senaste ämnesplanen skriver fram (se Sandahl 2014). I 
brännande frågor om konsumentkultur, klimatförändringar, ISIS etc. finns de 
kontroversiella samhällsfrågor som Hess (2004) påstår inte ges (tillräckligt) 
utrymme i social studies. 
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Knyter an till planerade upplägg 

På en direkt fråga om de ansåg sig bedriva en undervisning utifrån 
samhällsfrågor svarade den stora majoriteten jakande, en hållning som 
nyanserades något av att den största gruppen valde svarsalternativet ”ja, i ganska 
hög utsträckning”. Uppenbarligen är upplägget att undervisa utifrån 
samhällsfrågor något som man menar sig göra men kanske inte hela tiden. 
Frågan är då vilka de sammanhang är som inbjuder till en undervisning som de 
själva menar tar sin utgångspunkt i samhällsfrågor. Utifrån parametrarna 
program (studieförberedande eller yrkes-), kurs eller innehåll/moment visade 
enkäten att det främst är beroende av kursinnehåll.  
 
Det är inte bara vissa moment som innebär mer undervisning utifrån 
samhällsfrågor, utan det sker närmast inom vissa moment eller 
kunskapsområden. Om samhällsfrågorna skulle vara ”en meningsbärande enhet 
i undervisningen” (Bjessmo 1992, s. 31) så borde de prägla tankarna kring och 
upplägget av all undervisning, vilket inte är fallet. I stället framträder i 
uppräkningen av samhällsfrågor relativt ofta en bild att elever studerar 
samhällsfrågor inom ramen för ett moment, vilket framkommer att dessa 
kommentarer i enkäten: ”Jag låter alltid mina elever utgå från aktuella 
samhällsfrågor i egna fördjupningsarbeten”, ”Konflikter – eleverna valde olika 
konflikter som de fokuserade på”, ”Frågeställningar knutet till terrorism”. ”Det 
kan handla om någon fråga kopplad till t.ex. EU.”. Noterbart är att flera lärare i 
sina kommentarer inte återvänder till ordet utgångspunkt utan beskriver i stället 
hur man ”kopplar till” eller ”knyter an till” samhällsfrågor. Dessa formuleringar 
kan uppfattas som att det är något annat än samhällsfrågorna som är 
utgångspunkten för undervisningen, något som samhällsfrågorna kan kopplas 
till. 
 

Undervisningens upplägg  

Samhällsfrågorna är en utgångspunkt 

Flera frågor i enkäten avsåg att fånga in lärarnas uppfattning om förhållandet 
mellan samhällsfrågor och exempelvis centralt innehåll. De fick också svara på 
en direkt fråga om de ansåg att de själva bedrev en ”undervisning utifrån 
samhällsfrågor”. Lärarnas inställning är ganska entydig. Av de fyra 
svarsalternativen var två jakande (”ja, helt” och ”ja, i ganska hög grad”) och två 
nekande (”nej, inte i så hög grad” och ”nej, inte alls”). Ingen svarade ”nej inte 
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alls” eller ”vet ej”. En sammanslagning av de två positiva alternativen visar att 
en övervägande majoritet (87,8 %) anser att de bedriver en undervisning med 
utgångspunkt i samhällsfrågor.  
 

Spänningen mellan innehållsorienterat och frågeorienterat upplägg av 
undervisningen nedtonad 

En av avsikterna med enkäten var att se om och hur lärarna uppfattade och 
förhöll sig till det läroplansteoretiskt konstruerade spänningsfältet mellan 
innehållsorienterad och frågeorienterad undervisning (se figur 1). 
Spänningsfältet återspeglar en mer fundamental kontrast mellan en 
essentialistisk och progressivistisk utbildningsfilosofi (se t.ex. Englund 1997, 
Lindmark 2013, Evans 2004, Ochoa-Becker 2007). I studien har lärarna dels fått 
svara på en direkt fråga om de upplever en spänning mellan en frågeorienterad 
och en innehållsorienterad undervisning, dels besvarat andra frågor där en ev. 
uppfattning om sådana spänningar kunde framträda. På den direkta frågan om 
de uppfattar denna spänning svarar en klar minoritet, 31 %, ja. Flest lärare, 44,6 
%, svarar dock att de inte uppfattar spänningsfältet medan 24,3 % väjer för 
frågan genom att svara ”vet ej”. 
 
Några av kommentarerna till frågan avslöjade att det var lite oklart vad som 
avsågs med spänning, vilket framgår t.ex. hos denna lärare: ”Om du med 
spänning menar att de hänger samman så är svaret ja”. Man kan hos flera 
respondenter se en strävan efter att få dessa perspektiv att gå ihop snarare än 
vara varandras motpoler: ”Egentligen inte. Strävan är ju att bearbeta det centrala 
innehållet genom att utgå från frågor”. ”Jag ser ingen motsättning mellan att 
arbeta med olika specifika frågor inom ramen för kursernas centrala innehåll”.  

Centralt innehåll utgör ett stöd 

Med hjälp av andra frågor i enkäten har lärarna förhållit sig till detta eventuella 
spänningsfält, t.ex. i frågorna som relaterar till ämnesplanens begrepp centralt 
innehåll, (ett nytt begrepp i ämnesplanen från 2011 med en mer detaljerad 
innehållsbeskrivning än i kursplanerna i föregående läroplan). På en fråga om 
förhållandet mellan det centrala innehållet och att undervisa utifrån 
samhällsfrågor är det en mindre andel, 20,3 %, som menar att listan över 
centralt innehåll har försvårat en undervisning utifrån samhällsfrågor, en 
position som vore naturlig utifrån tanken på en spänning mellan innehåll och 
frågor. I den logik som företräds av de flesta lärarna har detta tydligare 
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framskrivna innehåll inte försvårat en undervisning utifrån samhällsfrågor. 
Hälften av lärarna anger tvärtom att det centrala innehållet har gjort det lättare, 
att det utgör ett stöd för att undervisa utifrån samhällsfrågor.  
 

Undervisningens syfte  

Förmågor går att kombinera med centralt innehåll 

Den andra spänningen som målas fram i den logik som presenterats i de 
teoretiska utgångspunkterna för studien rör undervisningens syfte. Den ena 
polen utgörs av en uppfattning att syftet med undervisningen är att förmedla en 
uppsättning förutbestämda kunskaper och den andra polen handlar om att 
utveckla förmågor. Lärarna i studien fick svara på en fråga gällande förhållandet 
mellan kunskapskravens inriktning mot förmågor och det mer detaljerat 
framskrivna innehållet i form av centralt innehåll och förväntades svara utifrån 
upplevda förändringar sedan man lämnat en tidigare, mindre innehållsreglerad, 
kursplan. En majoritet, 52 %, hävdar att de går utmärkt att förena vilket skulle 
strida mot den läroplansteoretiskt konstruerade logiken. Det fanns även ett 
svarsalternativ (flera svarsalternativ kunde anges) där man kunde ange att det 
specifika innehållet var relativt oväsentligt i förhållande till förmågorna, ett 
förhållningssätt som skulle vara ganska naturligt i en logik som bygger på en 
spänning mellan innehåll och förmågor. Det alternativet valde endast 12,3 % av 
lärarna.  
 
När lärarna i Torbjörn Lindmarks studie (2013) skulle definiera innehållet i 
ämnet har de svårt för att skilja det från skolämnets syfte. När de ska beskriva 
vilket innehåll som är viktigast hänvisar många lärare till syftet. Spänningen – att 
ett förutbestämt innehåll är svårt att kombinera med förmågor – som utgör 
grund för analysen utmanas också av senare läroplansutveckling. Sundberg 
(2015) ställer den målstyrda och kompetensorienterade läroplanen från 1994 
mot den resultatorienterade läroplanen från 2011. Förvisso finns målstyrningen 
kvar men från att tidigare vara en mer ”öppen kompetensorienterad 
konstruktion” (Wahlström & Sundberg 2015, s. 9) utmärks den nuvarande 
läroplanen av att vara en ”mer reglerad och resultatbaserad konstruktion”. 
Förskjutningen visar sig i ett ökat fokus på bedömning och kunskapsmätningar 
och i ett tydligare framskrivet innehåll.  
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Styrdokument som harmonierar – en alternativ logik 

Samhällsfrågor inte ett kontroversiellt begrepp 

De olika spänningar som konstaterats ur ett läroplansteoretiskt perspektiv är 
inte de som i första hand återspeglas i enkäten. Den aktuella studien visar att 
lärarna inte uppfattar begreppet samhällsfrågor som särskilt kontroversiellt. Den 
dominerande uppfattningen är att ämnesplanen är ganska klar när det kommer 
till begreppet samhällsfrågor. Enkäten innehöll en direkt fråga om de uppfattade 
att ämnesplanen gav ”en klar bild av vad som avses med samhällsfrågor”. En 
övervägande majoritet anser att de har en ganska klar bild.  
 
Dock kompletteras denna bild av några av kommentarerna som handlar om att 
förståelsen inte går att läsa av direkt ur själva styrdokumenten utan är något som 
sker i en process inom lärarkollegiet: ”Bilden blir klar i och med arbetet med 
kursens innehåll och diskussion med kollegor”, ”Det är mycket upp till 
lärarens/kollegialets [sic!] egen tolkning”, ”I kombination med min egen 
förståelse av begreppet”. Lärarna uppvisar initialt en tilltro till styrdokumenten 
och möjligheterna att undervisa utifrån dessa anvisningar, men några av 
kommentarerna nyanserar bilden och förskjuter perspektivet något. Här finns 
ett embryo till att diskutera en eventuell spänning mellan tilltron till systemet som 
det kommer till uttryck i läroplaner och till professionen och dess kompetens.  
 
Ett av de uttryckta målen med läroplansreformen 2011 var att förändra 
strukturen så att de ingående delarna skulle vara konsistenta (se Wahlström & 
Sundberg 2015). Läroplanens övergripande mål och riktlinjer skulle inte 
upprepas i ämnesplanerna. Kursplan försvann som begrepp. Ämnesplanen 
anger de övergripande tankarna med ämnet och kurserna beskrivs sedan endast 
med sitt centrala innehåll i punktform och därefter ett antal kunskapskrav 
relaterade till olika betygssteg, som underlag för bedömningen. Denna idé om 
att styrdokumentens delar faktiskt harmonierar med varandra är också vad som 
framträder i lärarnas svar och kommentarer. En majoritet av lärarna menar att 
det centrala innehållet går utmärkt att förena med att bedöma förmågor. Att 
undervisningens syfte både ligger i de förmågor som ska genereras och i form av 
ett förutbestämt innehåll tycks vara en möjlig kombination. De lyfter heller inte 
fram den spänning mellan frågeorienterad och innehållsorienterad undervisning 
som skulle kunna utläsas från styrdokumenten utan många ser det mer detaljerat 
framskrivna innehållet som ett stöd för en frågeorienterad undervisning. 
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Inte en entydig bild – parallella logiker 

Förvisso finns också lärare som positionerar sig utifrån de nämnda spänningarna 
och som även i sina kommentarer ger uttryck för dessa. En lärare förklarare 
exempelvis att förhållandet mellan innehålls- och frågeorienterad undervisning 
med att det ”känns som spänningen mellan bildning och utbildning”.  Men även 
bland en del av dessa är det en annan logik som tränger sig på. Det märks 
exempelvis hos läraren som ger följande kommentar på samma fråga: ”Det finns 
en skillnad mellan hur eleverna uppfattar detta. De är allt som oftast med alerta 
och engagerade vid det frågeorienterade. Dock förutsätter detta att de har ett 
innehåll att utgå ifrån”. I den avslutande meningen kopplas spänningen mellan 
innehåll och fråga bort genom att innehållet ändå görs till själva fundamentet för 
undervisningen. I resultatet har jag fokuserat på att skildra den dominerande 
uppfattningen bland de undersökta lärarna. Genom att några ändå uttrycker sig 
utifrån den läroplansteretiska logiken finns det anledning att tro att det kan 
finnas ett underlag för en spännande utveckling när lärarna möts i planering och 
utvecklingsarbete. En av lärarna antydde att de olika positionerna uppträdde på 
samma skola, i följande kommentar till frågan om en eventuell spänning mellan 
innehålls- och frågeorienterad undervisning: ”Egentligen inte. Strävan är ju att 
bearbeta det centrala innehållet genom att utgå från frågor. På 
ämneskonferenser kan jag dock ibland förstå att det finns en spänning”. 
 
En korsreferens av de två frågorna som handlade specifikt om förhållandet 
mellan centralt innehåll och samhällsfrågor respektive centralt innehåll och 
förmågor gav vid handen att det inte är slumpartade samband. De – visserligen 
ganska få – lärare som såg ett problem med det centrala innehållet i förhållande 
till samhällsfrågorna var huvudsakligen samma som angav att bedömning av 
förmågor var svårförenligt med ett fokus på centralt innehåll.   
  
Den relativt goda samstämmigheten kan tolkas som att en logik, som inte 
företräds av flertalet av lärarna, också finns där. Den logiken säger att en 
frågeorienterad undervisning (utifrån samhällsfrågor) rör sig bortom det 
förutbestämda innehåll som framträder i ämnesplanens centrala innehåll och att 
även fokus på utvecklande av elevers förmågor också drivs av frågornas 
öppenhet och försvåras av ett förutbestämt kunskapsinnehåll.  
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Diskussion – en alternativ logik  

Avslutningsvis vill jag diskutera några möjliga sätt att förstå det som jag valt att 
kalla en alternativ logik som i viss mån upphäver den spänning som varit 
utgångspunkten för enkäten.  
 

Öppna för en retorik om tydlighet och koherens – vissa mer än andra 

En möjlig förklaring till att man tonar ner spänningen kan finnas i den retorik 
som omgärdat införandet av nya styrdokument 2011. Såväl från politiskt håll 
som från myndigheter har man betonat den ökade tydligheten och den stärkta 
koherensen i de nya styrdokumenten (Regeringens prop. 2008/09: 199; se också 
Sundberg 2015, s. 87 f.). Retoriken har snarast betonat att det tidigare har 
funnits inneboende motsättningar inom styrdokumenten men att det nu är 
åtgärdat. När undersökningens resultat ställdes mot olika bakgrundsvariabler 
framträdde inte någon samvariation värd att belysa utöver att de som själva läst 
ämnet samhällskunskap tematiskt var mer benägna, 52 % att uppleva 
spänningen mellan innehålls- och frågeorienterad undervisning än de som läst 
ämnet i åtskilda akademiska discipliner, 36 %. Detta är en samvariation som inte 
visar något kausalt samband, men man kan undersöka vidare den eventuella 
betydelsen av att redan i sin utbildning ha mött ett innehåll som utmanar ett 
traditionellt disciplinindelat upplägg. 
 
Wahlström (2015) beskriver en samtida, internationell trend, där läroplaner såväl 
inom sig som i relation till andra styrdokument, blivit mer sammanlänkade. 
Fram träder läroplaner med (påstått) ökad koherens; läroplaner som kan fungera 
som operativa program för undervisning, till skillnad från en tid när man gärna 
beskrev styrdokumenten som ”läroplanspoesi” med ringa betydelse för den 
vardagliga praktiken. Sett i det ljuset är det begripligt att lärarna har en välvillig 
inställning till läroplanen, en ökad tilltro till vederhäftigheten hos 
styrdokumenten, som passar in i den aktuella diskursen om ansvarsutkrävande 
(Biesta 2014).  
 

I mätningens tidevarv blir (det mätbara) innehållet centralt 

Med Biestas (2011; 2014) kritik av den nuvarande diskursen om skola kan också 
konstateras att i mätningens tidevarv blir det naturligt med ett ökat fokus på 
innehåll. Då kan man förstå att lärare, som ändå köper retoriken om att bedöma 
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förmågor, kan välkomna att de svårmätta förmågorna kompletteras av ett mer 
konkret centralt innehåll. I ett ämne som samhällskunskap är det särskilt 
inbjudande att ämnet innehåller mycket diskussioner och då de ökade kraven på 
bedömning göra att man är mer rädd än tidigare för att diskussioner ska 
begränsas till ett allmänt tyckande. I det ljuset kan man också förstå att Sandahl 
(2014) lanserar specifika (samhällsvetenskapliga) tankeredskap som handlar om 
att utveckla särskilda kunskaper och förmågor kopplade till ämnet och som gör 
att samtalen i klassrummet ska nå längre än ett allmänt tyckande. Det går också 
att se lärarnas positionering i enkäten som ett uttryck för detta. Det kan förklara 
en osäkerhet eller rädsla inför något som signalerar progressivism. Man tycker 
ändå att man undervisar utifrån samhällsfrågor. Logiken stärks av ett 
konstaterande som detta: ”De [eleverna] är allt som oftast mer alerta och 
engagerade vid det frågeorienterade. Dock förutsätter det att de har ett innehåll 
att utgå ifrån.”.  
 

Korsande diskurser – ingen plats hos den undervisande läraren 

Lärarna är, som personer, bärare av korsande diskurser om undervisningen. 
Men som undervisare låter man dem harmoniera. Detta är ett påbjudet villkor i 
undervisningssituationen för en lärare. Även om man på ett plan kan inse att det 
finns konkurrerande diskurser där vissa aspekter av undervisningen blir svåra att 
förena så måste man släppa sådana tankar i klassrummet. Att de flesta lärares 
logik inte återspeglar de läroplansteoretiskt konstruerade spänningarna är 
naturligt. Därför ska man inte överraskas av att lärarna när de talar om sin egen 
undervisning gör så stor sak av de diskursiva spänningarna. Lärare har dessutom 
en förändrad, mer pressad, arbetssituation som följd av förväntningar på 
ansvarsutkrävande (se Biesta 2014; Sundberg 2015) vilket gör att en del frågor 
av rent pragmatiska skäl får underordnad betydelse. Lärarna har annat i fokus än 
att fundera över mer utbildningsfilosofiska spörsmål om vad det kan vara för 
skillnad mellan att utgå från och att knyta an till en samhällsfråga när ett bestämt 
innehåll ska behandlas i undervisningen. När retoriken man möter dessutom 
betonar att det inte råder någon spänning mellan styrdokumentens olika delar 
och begrepp så återstår det för läraren att själv få det att gå ihop och, med 
läroplanens logik, undervisa med utgångspunkt i samhällsfrågor och samtidigt 
avhandla ett centralt innehåll och bedöma förmågor. I en tid när synen på 
utbildning mer präglas av tankar om målrationalitet och evidens än frågor om 
meningsskapande blir också lärare målrationella. 
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1 Bjessmo skriver om samhällsfrågan i singularis för att lyfta det till en mer 
begreppslig nivå. I denna artikel kommer jag dock att referera till 
samhällsfrågor, som det är skrivet i styrdokumenten. 
 
2 I de aktuella styrdokumenten används begreppet centralt innehåll för 
beskrivningen av kursers innehåll och aktualiseras i enkätfrågor och analys. 
Spänningsfältet ur vilket analysen hämtas existerar dock utan att termen centralt 
behöver användas.  
 
3 I sammanhanget kan nämnas att det finns forskare som hävdar att 
läroplansteorins uppgift är att gå bortom denna konstruerade dikotomisering. 
Michael Young (2013) förespråkar en ”kunskapsbaserad läroplansteori” i 
strävan att komma förbi den beskrivna tudelningen. För denna artikel fokuseras 
dock denna läroplansteoretiska spänning baserat på att en tidigare 
läroplansanalys (inom samma forskningsprojekt) uppmärksammat denna 
spänning och frågorna i enkäten delvis har formulerats utifrån denna spänning. 
 
4 Ambitionerna om vetenskaplighet har dock med den senaste 
läroplansreformen, enligt Sandahl (2014) landat i ett mer vetenskapligt rationellt 
ämne (jfr den vetenskapligt rationella utbildningskonceptionen i Englund 2005) 
där de normativa medborgarfostrande inslagen tonats ned. 
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