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Sammanfattning 

Undervisning om kontroversiella frågor kan vara utmanande för lärare att navigera sig fram i 

eftersom dessa typer av laddade frågor ofta kan väcka starka känslor hos elever. Det leder till att 

lärare, särskilt nyutexaminerade, undviker att undervisa om kontroversiella frågor. Med denna 

utgångspunkt undersöks samhällskunskapsdidaktisk kurslitteratur som ingår i kurser på 

lärarutbildningar vid utvalda svenska universitet. Genom en tematisk läromedelsanalys ämnar 

studien att lyfta fram förslag på konkreta tillvägagångssätt som lärare kan tillämpa i undervisning 

om kontroversiella frågor. Studien ämnar också att synliggöra vilka elevförmågor som undervisning 

om kontroversiella frågor bör främja för en framgångsrik undervisning. Studien utgår från två 

teman, lärares undervisningsmetoder och elevförmågor. Studieresultatet leder till att temana mynnar ut i 

underkategorier såsom Arbetssätt i klassrummet, Lärarens planering/organisering av undervisningen samt 

kritiskt tänkande, perspektivtagande och samtalsfärdigheter. Studien resulterar i flertalet förslag på 

undervisningsmetoder, exempelvis rollspel och deliberativa samtal. Elevförmågor som 

undervisningen bör främja är kritiskt tänkande, perspektivtagande samt samtalsfärdigheter. 

Studiens resultat visar på flera behjälpliga undervisningsmetoder och elevförmågor som 

undervisning om kontorversiella frågor kan främja.  

 
 
Nyckelord: Kontroversiella frågor, samhällskunskapsdidaktik, undervisningsmetoder, kritiskt 
tänkande, perspektivtagande, läromedelsanalys 
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1. Inledning 

I dag finns det komplexa frågor som polariserar det svenska samhället och som även kan märkas 

av samt påverka undervisningen. Eftersom den svenska skolans socioekonomiska segregation ökar 

är det svårt för en lärare att förutspå vilka frågor som kommer att kunna skapa osämja i 

klassrummet eller leda till starka känsloyttringar (Flesner, 2020, s. 5). De frågor som kan väcka 

starka känslor och upplevas som kontroversiella blir särskilt påtagliga i ämnet samhällskunskap som 

ska behandla olika samhällsfrågor, såsom makt, politik, nyheter, omvärldshändelser och 

globalisering (Skolverket, 2022).  

Larsson (2019, s. 18) uppmärksammar en ökning av kontroversiella frågor i 

samhällskunskapsundervisningen över tid på grund av skolans tilltagande elevperspektiv i 

undervisningen. Det innebär att elevers erfarenheter och engagemang tas tillvara på för att främja 

deras kunskaper och förmågor i undervisningen. Detta leder i sin tur  till att frågor som elever anser 

är intressanta lyfts i en högre grad. Det kan beröra politiskt laddade frågor, nyheter och händelser 

som skapar ett större krav hos läraren att ha kunskap att hantera och undervisa om frågor som kan 

upplevas som kontroversiella. 

Enligt Skolverket (2023) finns det strategier som lärare kan använda sig av i bemötandet av 

kontroversiella frågor i ämnet samhällskunskap. Dessa strategier syftar till att bemöta de frågor som 

kan lyftas av elever i klassrummet och som kan uppfattas som kontroversiella. Detta för att eleverna 

ska utveckla en del förmågor, bland annat kritiskt tänkande och förståelse för andras erfarenheter 

och situation. Även i de kurs -och ämnesplaner som berör ämnet samhällskunskap på gymnasiet 

och i grundskolan framkommer det att läraren ska möjliggöra att eleverna uppnår förmågor som 

kritiskt tänkande och/eller perspektivtagande (LGR22, GY11). I de strategier som Skolverket 

(2023) beskriver och i kurs -och ämnesplanerna (LGR22, GY11) finns det  däremot ingen konkret 

information kring hur kontroversiella frågor kan behandlas av läraren för att användas i 

undervisningen.  

 Det framgår att många lärare inte känner sig bekväma i undervisningssituationen när 

kontroversiella frågor tas upp, vilket leder till att de väljer att undvika den kontroversiella delen av 

frågan (Flesner, 2020, s. 15-17). Kontroversiella frågor kan användas i undervisningen för att 

utveckla elevernas förmåga att förstå olika perspektiv, skapa empati och framkalla givande 

diskussioner. För att en lärare ska våga undervisa om kontroversiella frågor krävs det stor kunskap 

om ämnesområdet och om situationen som råder i klassrummet (ibid.). 

Denna studie kommer därmed behandla vilka undervisningsmetoder som kan vara behjälpliga 

för lärare för att främja elevförmågor inom kontroversiella frågor. Utan att lämpliga 

undervisningsmetoder genomförs kommer eleverna troligtvis ha större svårigheter att kunna uppnå 

de förmågor som Skolverket (2023) hänvisar till som viktiga i diskussionen av kontroversiella 

frågor. 
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1.1 Samhällskunskapsdidaktisk relevans 

Ur ett samhällskunskapsdidaktiskt perspektiv är denna studie värdefull eftersom den utgår från 

samtliga didaktiska frågor och tar sin utgångspunkt i samhällskunskapsdidaktiska och 

ämnesdidaktiska läromedel (Sandahl, 2018, s. 53). De didaktiska frågorna vad, varför och hur kan 

appliceras på studien. Kontroversiella frågor (vad) upplevs svåra att undervisa om trots att frågorna 

i dagens samhälle kan utgöra en stor del av samhällskunskapsundervisningen (varför). Det som är 

svårt att besvara är frågan hur detta ska gå till. I denna studie ämnar vi därmed att specifikt utforska 

Hur-frågan. Detta genom att undersöka vilka undervisningsmetoder som lärare kan använda sig av 

och vilka förmågor lärare ska främja i undervisning om kontroversiella frågor, enligt 

samhällskunskapsdidaktiska läromedel som riktar sig till lärarstudenter på universitet. 
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2. Bakgrund 

De senaste tio åren har i snitt 273 ämneslärare med inriktning samhällskunskap examinerats från 

olika universitet i Sverige (Statistikmyndigheten [SCB], 2023). Efter att ha studerat i minst fem år 

har dessa individer blivit legitimerade lärare och ska påbörja sin yrkeskarriär med en mängd 

läromedel och universitetsanteckningar i bagaget. Nyutexaminerade lärare är mer osäkra i sin 

yrkesroll och är ofta mer bundna just till de anteckningar och kurslitteratur som de har använt sig 

av under sin universitetsutbildning (Bernmark-Ottosson, 2009, s.42; Skolverket, 2013, s.59). Det 

finns en mycket begränsad mängd av tidigare forskning kring hur läromedel i 

samhällskunskapsdidaktik lyfter fram metoder och aspekter i undervisning av kontroversiella frågor 

i samhällskunskap på gymnasiet. Lärarstudenter utgår alltså i stor del från läromedlen som har 

förmedlats under utbildningen för att senare påbörja utformningen av sin egna 

undervisningspraktik. Därmed är det intressant att undersöka vad läromedel som riktar sig till 

lärarstudenter förmedlar för metoder som kan användas och förmågor som ska främjas när 

undervisning av kontroversiella ämnen ska genomföras. 

2.1 Begreppsdefinitioner 

Avsnittet kommer redogöra och förtydliga begreppsdefinitioner samt kommande användning av 

dem. Detta görs med syftet att underlätta förståelsen för kommande resonemang, urval och 

tillvägagångssätt samt för att klargöra våra tolkningar av begreppen.  

2.1.1 Kontroversiella frågor 

Eftersom den lokala kontexten avgör huruvida ett undervisningsinnehåll uppfattas som 

kontroversiellt eller inte blir det svårt att definiera kontroversiella frågor. Kontroversiella frågor 

definieras i ämnet samhällskunskap som något som är föränderligt beroende på tid och rum 

(Ljunggren et al., 2015, s.12-13). Det kan också bero på individens erfarenheter och situation 

(Skolinspektionen, 2022; Skolverket, 2022). Det som förenar kontroversiella frågor är att de kan 

väcka starka känslor och åsikter, att det inte finns några lätta svar samt att det finns skilda 

uppfattningar om vissa frågor ska anses som kontroversiella eller inte. 

Kontroversiella frågor är samhällspolitiskt relevanta och känsliga, där själva kontroversen går 

att finna i att individer eller grupper har olika åsikter och uppfattningar i frågan och därmed står på 

varsin sida av problemet (Europarådet, 2016, s. 13-14; Ljunggren et al., 2015; Skolinspektionen, 

2022, s. 14; Skolverket, 2022). Det kan både röra frågor som sträcker sig över lång tid eller mer 

tidsnära frågor (Europarådet, 2016, s. 14).  

Det kan även vara svårt att definiera vad som är skillnaden mellan kontroversiella ämnen och 

frågor, om det överhuvudtaget finns. Internationell forskning kring kontroversiellt 

undervisningsinnehåll för fram diskussioner kring huruvida det finns definitionsskillnader mellan 

kontroversiella ämnen, frågor och problem (e.g. Hand, 2007; Hand, 2008; Hess, 2009). Det finns även 
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forskning om olika typer av kontroverser såsom beteendemässig, epistemisk eller politisk (e.g. 

Hand, 2007; Hand, 2008). Inom svensk utbildningskontext saknas en tydlig teoretisk distinktion 

mellan begreppen kontroversiellt ämne och fråga, utan det hänvisas ofta till en bredare och 

praktikorienterad definition (se Europarådet, 2016) inom vilken båda kan ingå. Definitionen ser 

tämligen lika ut och en klar distinktion mellan begreppen saknas till största del i svensk 

utbildningsforskning och rapporter (Larsson & Larsson, 2021, s.4). I den kontexten kan det tolkas 

som att ämne och fråga är synonymt med varandra. Det finns inte heller någon diskussion kring 

definitionsskillnader mellan begreppen. Majoriteten i det svenska material som har gått att finna 

benämner däremot kontroversiellt undervisningsinnehåll som frågor snarare än ämne. Av den 

anledningen kommer även denna studie att använda begreppet kontroversiella frågor för att belysa 

innehåll som rör både och. Begreppet kontroversiella frågor kommer av samma anledning också 

att inkludera formuleringar som syftar till samma betydelse som begreppet såsom politiskt laddade, 

värdeladdade samt omtvistade frågor.  

2.1.2 Kritiskt tänkande och perspektivtagande 

Precis som för föregående begrepp finns det en rad svårigheter att definiera förmågorna  kritiskt 

tänkande och perspektivtagande, vilka framkommer som särskilt viktiga i undervisning om 

kontroversiella frågor (Skolverket, 2023). Det finns också i vissa fall svårigheter att  skilja 

förmågorna från varandra. Tvärtemot fallet ovan, om definition av kontroversiella frågor, har 

svensk forskning mindre klarhet att tillgå gällande definition av kritiskt tänkande och 

perspektivtagande.  

Kristoffer Larsson (2013) ger en god översikt över forskningsläget kring definitionen av kritiskt 

tänkande. Enligt Larsson tar även svensk forskning utgångspunkt i anglosaxisk diskurs gällande 

kritiskt tänkande, även om det inom denna också finns en omfattande diskussion kring definitionen 

(2013, s. 29-30). Det som går att se är att det finns flera sätt att benämna kritiskt tänkande med 

överlappande betydelse, såsom problemlösningsförmåga, kreativt tänkande eller överordnat tänk 

(Larsson, 2013, s. 30).  

Det finns även en omfattande definition av förmågan kritiskt tänkande genom vilka aspekter 

den innefattar. Det handlar exempelvis om analys, argumentation, bedömning av trovärdighet samt 

sökande efter alternativa förklaringar (Larsson, 2013, s. 31). Larsson har dock i sin licentiatuppsats 

(2011, s. 24) gett en något annorlunda definition till kritiskt tänkande, där den beskrivs som elevens 

förmåga att göra relevanta tolkningar, reflektioner och bedömningar i förhållande till 

samhällskunskapens innehåll och frågeställningar samt dra betydelsefulla och väsentliga slutsatser 

med utgångspunkt i dessa. Reflektioner omfattar även att eleven utövar självreflektion och 

reflexivitet mot egna uppfattningar och normer. Självreflektion och reflexivitet gör det möjligt att 

se kritiskt på samhället, att söka sig fram och utifrån olika kunskap i olika riktningar formulera 

tankar (Jonasson Ring, 2015, s. 30-31; se även kommande avsnitt 5. Teoretiska utgångspunkter).   
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Perspektivtagande förstås, när den lyfts separat som förmåga, att uppfatta något ur ett visst 

perspektiv eller ur andra än ens egna perspektiv. Det kan också innefatta att kunna se sig själva och 

sitt liv i ett större perspektiv, både i större och mindre sammanhang. (Psykologiguiden, u.å; Svenska 

Akademiens ordbok, 1952). Perspektivtagande lyfts även fram som ett sätt för reflektion över egna 

ställningstaganden och värderingar samt deras uppkomst (se avsnitt 4. Forskningsöversikt, Sandahl, 

2012, s. 221). Det är dock bitvis svårt att skilja perspektivtagande från kritiskt tänkande. Aspekten 

analys som nämndes ovanför kritiskt tänkande kan brytas ner i ytterligare delar, där bland annat 

perspektivväxling ingår (Larsson, 2013, s. 37-38). Detta exempel försvårar separerade definitioner 

av förmågorna. Med det sagt, har definitioner som getts i detta avsnitt ändå bidragit med viss 

guidning, även om det finns uppenbara oklarheter om hur förmågorna ska skiljas åt från varandra 

och definieras.  

Denna studie kommer att definiera kritiskt tänkande som analys, argumentation, bedömning av 

trovärdighet samt sökande efter alternativa förklaringar och självreflektion. Perspektivtagande 

definieras som att uppfatta något ur ett visst perspektiv eller ur andra än ens egna perspektiv samt 

att kunna se sig själva och sitt liv i ett större perspektiv, både i större och mindre sammanhang. 

Inom perspektivtagande ingår, precis som redogörelsen ovan nämnde, en viss överlappning med 

kritiskt tänkande gällande begrepp såsom analys eller ställningstaganden.   
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3. Syfte och frågeställningar 

Syftet med studien är att undersöka hur samhällskunskapsdidaktiska läromedel beskriver att lärare 

kan arbeta med kontroversiella frågor genom olika undervisningsmetoder som kan vara behjälpliga. 

Dessutom ämnar vi att undersöka vilka förmågor som elever kan utveckla i arbetet med 

kontroversiella frågor. Dessa undersökningsobjekt är relevanta att studera ihop eftersom de 

undervisningsmetoder som lyfts fram ofta finns till för att möjliggöra att elever kan uppnå vissa 

förmågor.  

Våra frågeställningar för denna studie är därmed följande: 

1. Vilka konkreta undervisningsmetoder beskrivs av samhällskunskapsdidaktiska läromedel  

som behjälpliga för lärare i undervisning av kontroversiella frågor? 

2. Vilka förmågor ska undervisningen av kontroversiella frågor främja hos elever enligt de 

samhällskunskapsdidaktiska läromedlen? 

 

 



 

 11 

4. Forskningsöversikt 

Den tidigare forskningen som presenteras nedan har valts med studiens syfte att undersöka lärares 

undervisningsmetoder och elevförmågor i åtanke. Redogörelsen för forskningsfältet utgörs av 

studier som synliggör didaktiska metoder om kontroversiella frågor, men också av forskning kring 

generella samhällskunskapsdidaktiska metoder. Allt som berör elevförmågor är inte nödvändigtvis 

inriktat mot undervisning om kontroversiella frågor men lyfter resonemang om relevanta förmågor 

som kan implementeras i den. Urvalet visar forskning i svensk kontext eftersom denna studie 

undersöker svensk samhällskunskapsdidaktisk kurslitteratur. Det beror även på oklarheten kring 

definition av kontroversiella frågor i internationell forskning (se avsnitt 2.1 Begreppsdefinitioner). 

Fältet för didaktiska studier i samhällskunskap är brett, därav behandlas endast studier som bidrar 

till att besvara denna studies syfte.  

4.1 Empiriskt beprövade undervisningsmetoder om kontroversiella frågor 

Tidigare forskning kring vilka undervisningsmetoder lärare kan använda sig av när det kommer till 

kontroversiella frågor påvisar en relativ samstämmighet. Ljunggren och Unemar Öst (2010) menar 

att kontroversiella frågor är något som kan användas i undervisningen för att utveckla elevers 

argument, åsikter och insikter i politiska och samhälleliga frågor. Genom att hantera kontroversiella 

frågor på ett konstruktivt sätt som lärare kan det leda till en utveckling av elevernas 

medborgarkompetens. Inom forskning om skolan är användningen av deliberativa samtal vanligt 

förekommande (Ljunggren & Unemar Öst, 2010, s. 18). Bland annat har Liljestrand (2015) 

diskuterat just hur deliberativa samtal kan användas i en lärares praktik.  

Liljestrand (2015) diskuterar vad deliberation kan betyda för en lärares arbete och hur en lärare 

kan uppnå klassrumsdiskussioner som har deliberativa kvaliteter. Deliberation förklaras som något 

där eleverna kan utveckla sina förmågor att förstå och utveckla argument för sina egna och andras 

ståndpunkter och åsikter (Liljestrand, 2015, s. 136-138). Deliberativa diskussioner är alltså en slags 

undervisningsmetod som en lärare kan använda sig av för att diskutera kontroversiella frågor enligt 

Liljestrand (2015).  

Ljunggren och Unemar Öst (2010) menar att det finns fyra olika kommunikativa strategier som 

en lärare kan använda sig av i bemötandet i diskussionen av kontroversiella frågor. 
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Figur 1. Lärares kommunikativa strategier (Ljunggren och Unemar Öst, 2010, s. 35). 

 

Den första är Debattledaren som har en hög acceptans av kontroverser och låter eleven få 

motivera sina åsikter. Här agerar läraren så objektivt som möjligt. Den andra är Normförmedlaren 

som öppnar upp för att kontroversiella frågor diskuteras men som ser till att tydligt markera utifrån 

skolans värdegrund och på så sätt använder sig av normförmedling. Den tredje är Fostraren som har 

en låg acceptans av kontroverser och därmed stoppar eleven i kontroversiella uttalanden. Fostraren 

ser dock till att ha en enskild dialog med eleven som har uttalat sig kontroversiellt efter att lektionen 

är slut. Den fjärde och sista kommunikativa strategin som en lärare kan använda sig av kallas för 

Avvisaren och den förhindrar en dialog om kontroversiella frågor helt och hållet (Ljunggren & 

Unemar Öst, 2010, s. 35-36).  

Resultatet av Ljunggren och Unemar Östs (2010) studie är att en lärare behöver anpassa valet 

av kommunikativ strategi utefter situationen. Det framkommer också att det är viktigt att en lärare, 

utöver att vara anpassningsbar i sina strategier, även ser till att låta eleverna vara en del av 

undervisningen. Detta genom att eleverna tillåts medverka i samt påverka formandet av 

undervisningsinnehållet. Ett klassrumsklimat kan formas som främjar en öppen och mångfaldig 

diskussion om eleverna får vara delaktiga. Däremot finns det tendenser som påvisar att lärare 

stänger möjligheten för elever att uttrycka åsikter som skiljer sig från majoritetens. (Ljunggren & 

Unemar Öst, 2010, s. 36-37). 

Likt Ljunggren och Unemar Öst (2010) har Liljestrand (2015) tagit fram tre stycken strategier 

som ska ge läraren svar på den didaktiska triangelns ”Hur”-fråga när svaret på ”Vad”-frågan är 

deliberativa samtal. Den första strategin kallas för Val av innehåll i diskussionen och handlar om 

att läraren ska förstå vad det är för innehåll som eleverna anser är intressant, men samtidigt behöver 

innehållet vara givande i lärandesituationen (Liljestrand, 2015, s. 139).  

Den andra strategin är Att argumentera och få röst och behandlar hur läraren bemöter elevernas 

argument eller avsaknad av argument. Läraren behöver vara införstådd med att det är viktigt för 

eleverna att få utveckla sina argument genom att göra sin röst hörd men läraren behöver se till att 

detta sker med de rätta verktygen (Liljestrand, 2015, s. 140-142). 

Den tredje strategin kallas för Lärarens auktoritet och stöd som begränsning. Läraren är auktoriteten i 

klassrummet och problemet med detta är att elevernas roller kan bli begränsade i förhållande till 
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läraren. Läraren behöver se till att eleverna vågar ifrågasätta alla, inklusive läraren själv (Liljestrand, 

2015, s. 143-144). 

Samstämmigheten i Liljestrands (2015) och Ljunggren och Unemar Östs (2010) studier ligger i 

att en lärare behöver vara anpassningsbar i val av kommunikativ strategi och undervisningsmetod 

i undervisning av kontroversiella frågor. En lärare behöver således vara kommunikativt öppen och 

se till att ge eleverna utrymme att få utveckla sina egna åsikter och argument genom diskussioner 

av kontroversiella frågor. Men läraren behöver fortsatt vara närvarande under diskussionens gång 

och stötta eleverna i sina argument. Om läraren genomför en lyckad undervisning med hjälp av 

ovanstående undervisningsmetoder är det troligt att elevförmågor, i undervisningen av 

kontroversiella frågor, utvecklas.  

4.2 Centrala elevförmågor för undervisning om kontroversiella frågor 

Simon Hjort (2014, s.12) undersöker i Kritiskt tänkande i klassrummet: En studie av didaktiska val och 

manifesterat kritiskt tänkande i samhällskunskaps- och filosofiundervisning vilka förmågor som lärare i 

samhällskunskap och filosofi anser att de behöver lära ut till elever för att de ska uppnå ett kritiskt 

tänkande. För att kunna tänka kritiskt anses det viktigt att eleverna kan tolka samhällsfenomen ur 

olika perspektiv och att de kan problematisera, förklara och ifrågasätta information som de tillges. 

Lärarna i studien anser också att det är viktigt att eleverna är sakkunniga för att kunna tänka kritiskt. 

Detta motiveras genom att kritiskt tänk kan ses som utvärderande, vilket förutsätter kunskaper om 

det som ska kritiskt granskas (Hjort, 2014, s.104–105).  

Vidare behandlas kritisk tänkande i Malin Tvärånas (2019) Kritiskt omdöme i Samhällskunskap: 

Undervisningsutvecklande studier av samhällsanalytiskt resonerande i rättvisefrågor. I denna sammanställning 

av flera studier undersöks vad samhällsanalytiskt och kritiskt resonerande av samhällsfrågor kan 

innebära samt hur elever utvecklar dessa kunskaper genom undervisningen. Förmågan till kritisk 

analys i värdeladdade frågor undersöks främst i rättvisefrågor och studien har utgångspunkt i de 

förmågor och kunskaper som eleverna ska uppnå enligt läroplanerna (Tväråna, 2019, s. 1–2). 

Förmågan kritisk analys beskrivs som att kunna kritiskt granska och pröva grunderna för olika 

värden som rättvisa kan ha. Det finns fyra kritiska aspekter som eleverna behöver förstå för att 

kunna analysera olika rättvisefrågor. Dessa är att eleverna behöver förstå att rättvisefrågor är 

omtvistade, att tolkningar av dem skiljer sig åt, att eleverna behöver vara medvetna om vilka 

antaganden som de olika tolkningarna baseras på samt att anledningen till att en analys ska 

genomföras är för att undersöka om dessa antaganden är hållbara (Tväråna, 2019, s. 94). En slutsats 

är att undervisningen kan göra skillnad om den genomförs och utformas noggrant, samt att 

undervisningen behöver utgå från de fyra kritiska aspekterna (Tväråna, 2019, s. 102–103).  

Hjort (2014) och Tväråna (2019) lyfter vikten av kritiskt tänkande med utgångspunkt i skolans 

styrdokument samt undervisningspraktik. I båda verken kan även ytterligare en förmåga urskiljas, 

som framträder i resonemang kring kritiskt tänkande. Den elevförmågan är perspektivtagande, vilket 

följande forskning även lägger emfas på. 
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Johan Sandahls kapitel Samhällsvetenskapliga begrepp i Forskning av och för lärare: 14 ämnesdidaktiska 

studier i historia och samhällskunskap (2012) lyfter fram perspektivtagande som ett utav flera 

tankebegrepp. Tankebegreppen läggs fram som ett alternativ samhällskunskapsundervisning bör 

satsa på eftersom elevernas kunskaper hamnar i centrum och märkbart förbättras vid användandet 

av dessa (Sandahl, 2012, s. 217). Sandahl menar att majoriteten av moment som samhällskunskapen 

berör kan vara politiskt laddade och för att hjälpa eleverna att brottas med olika perspektiv på 

samhällsfenomen nämns vikten av tankebegrepp. Tankebegreppen främjar samhällsvetenskapligt 

tänkande, organisering, analys och kritisk granskning av samtidens politiska, sociala och 

ekonomiska frågor. Dessa behövs enligt Sandahl för att eleverna ska kunna arbeta med 

samhällskunskap i skolan strukturerat och vetenskapligt (2012, s. 219). Perspektivtagande, som är 

ett utav tankebegreppen, delar Sandahl upp i två typer, kulturella och ideologiska. Sandahl menar 

att perspektivtagande hjälper elever att förstå samhällsfrågornas komplexa natur och avsaknad av 

definitiva svar samt att svaren som uppkommer beror på hur dessa frågor tolkas och ur vilka 

perspektiv. Det gör att eleverna kan synliggöra tankemönster och argument som ligger till grund 

för andras ställningstaganden, och därmed förstå samhället, grupper och individer. 

Perspektivtagande ger också eleven möjlighet att förstå sina egna ställningstaganden och 

värderingar (Sandahl, 2012, s. 221). 

Sandahl (2020) har även i en annan studie Opening up the echo chamber: Perspective taking in social 

science education undersökt perspektivtagande. Studien fokuserar specifikt på perspektivtagande i 

relation till kontroversiella frågor i samhällskunskapen. Det framkommer liknande resultat som i 

Sandahls (2012) föregående studie, att elevernas förståelse och engagemang ökar genom övningar 

i perspektivtagande samt påverkar deras sätt att se innehållet. Precis som föregående studie sorteras 

perspektivtagande in som kulturella eller ideologiska (Sandahl, 2020, s. 1-2). Ett viktigt tillägg från 

denna studie är hur viktigt det är att läraren kontextualiserar innehållet för att eleverna 

framgångsrikt ska kunna inta andra perspektiv (Sandahl, 2020, s. 18).  

Karin Flesners (2020) studie Dealing with and teaching controversial issues – Teachers’ pedagogical 

approaches to controversial issues in Religious Education and Social Studies, som nämndes tidigare (se avsnitt 

1. Inledning), lyfter också upp perspektivtagande som ett sätt att främja elevernas reflektion över 

andras ställningstagande i kontroversiella frågor.  

Precis som Hjort (2014) och Tväråna (2019) lyfter Sandahls samt Flesners studier vikten av att 

främja förmågor i samhällskunskap för elevernas lärande och förståelse av samhället. Även om 

majoriteten av studierna inte explicit nämner begreppet kontroversiella frågor, fokuserar samtliga 

studier på hur vissa ofta samhällskunskaps-specifika frågor (värdeladdade, politiskt laddade, 

rättvisefrågor) bör främja särskilda elevförmågor i undervisningen. Dessa beskrivs på ett sätt som 

påminner om hur kontroversiella frågor definieras (se avsnitt 2.1 Begreppsdefinitioner). Studiernas 

resultat indikerar att hur väl främjandet av förmågorna lyckas, är starkt beroende av hur läraren 

planerar och organiserar undervisningen.  
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5. Teoretiska utgångspunkter 

Följande avsnitt presenterar och redogör för studiens teoretiska ramverk. Teorierna har valts 

eftersom kontroversiella frågor kan väcka starka känslor och åsikter (se avsnitt 2.1 

Begreppsdefinitioner). Teorierna skiljer sig från varandra något i karaktär, den ena är något mer 

praktikorienterad medan den andra fokuserar på inlärningsprocessen hos elever. Valet att 

kombinera dem faller sig, trots det, naturligt  på grund av samhörigheten som finns dem emellan. 

Detta kommer diskuteras i slutet av följande teoriavsnitt.  

5.1 Normkritisk pedagogik 

Normkritisk pedagogik har utgångspunkt i både kritisk pedagogik samt poststrukturalism gällande 

makt, kunskap och identitet. Den kritiska pedagogiken lyfter fram möjligheter med frigörande och 

förändrande pedagogik samt utgår från att skolans undervisningsinnehåll styrs av rådande 

samhällsnormer och maktstrukturer och att det krävs ett kritiskt förhållningssätt i undervisningen 

för att utmana och förändra dem. Genom att tillsammans med eleverna utmana innehåll skapas 

förutsättningar för deras utveckling av medvetenhet samt främjande av perspektivtagande och 

kritiskt tänkande (Björkman & Bromseth, 2019, s. 43–44; Freire, 2021).  

Poststrukturalistisk teoribildning kring makt, kunskap och identitet motsätter den kritiska 

inriktningens tendens att representera alla inom en marginaliserad grupp med en enhetlig, universell 

erfarenhet av förtryck. Den synliggör individuella skillnader och att det krävs en förståelse för att 

det sker en ständig kamp mellan olika perspektiv och berättelser om legitimitet. Om inte reflektion 

över olika perspektiv sker, kan undervisningen göra mer skada än nytta (Björkman & Bromseth, 

2019, s. 45-46, 48-49; Kumashiro, 2000, s. 38–40).  

Normkritisk pedagogik sätter fokus på det föränderliga, på processuell reflektion snarare än 

’’resultatinriktad produktion’’ (Björkman & Bromseth, 2019, s. 30) i undervisningen. 

Perspektivförändring och maktutmanande är kärnan i det normkritiska förhållningssättet. Den 

reflektion som pedagogiken önskar främja kräver ett ständigt frågande efter vilka problem och 

lösningar som berättelser eller situationer delger och huruvida dessa bevarar eller förändrar 

samhällssystem. Det handlar om att införa sätt att bearbeta och tänka kring undervisningsinnehåll 

på ett sätt som utmanar och frångår de perspektiv samhällets normer och maktstrukturer 

förespråkar (Björkman & Bromseth, 2019, s. 30–32, 49, 61, 127–128). 

5.1.1 Normkritisk undervisning 

För att undervisa normkritiskt, och utmana normativa föreställningar och strukturer i 

undervisningen, krävs det mer än bara kunskap om normer. Hela undervisningen behöver utmanas 

för att förändras, i läromedel, undervisningsstruktur och plats, arbetssätt, interaktion i klassrummet 

samt i bedömning och examination. Det finns några centrala aspekter att förhålla sig till, både för 

lärare och elever. Den första handlar om reflexivitet, hos läraren om sig själv och om sina elever 
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samt hos eleverna om sig själva, som skapar utrymme för utforskande av skolans normer, 

demokratiska värdens motsägelsefullhet och egna erfarenheter. Att ställa frågor exempelvis om 

privilegium för vissa kroppar, identiteter eller erfarenheter och hur normer påverkar möjligheter 

för människor är ett sätt att utöva reflexivitet (Björkman & Bromseth, 2019, s. 55–56).  

Den andra aspekten handlar om förmågan kritiskt tänkande, som förutsätts av reflexivitet, som 

kan utveckla och förändra ens syn på verkligheten genom ifrågasättande och som därmed kan 

främja nya perspektiv. Utmanandet är däremot inte alltid en helt enkel process. Svårigheter kan 

uppstå på grund av den kunskapskris som uppstår när ens omedvetna roll i att upprätthålla social 

orättvisa uppdagas. Kritiskt tänkande förutsätter avlärande kring sanningar om verkligheten och 

att sedan lära om. Ett visst obehag är därmed oundvikligt. Utmanande undervisning kan därför 

mötas med motstånd, särskilt från den som upplever sig förlora på att förhålla sig normkritiskt 

(Björkman & Bromseth, 2019, s. 56). Kunskapskris och motstånd är en viktig del av en central 

aspekt i normkritisk undervisning, nämligen att tillåta misslyckanden.  

’’Misslyckandets pedagogik’’ (Björkman & Bromseth, 2019, s. 57) innebär att motstånd väcks i 

undervisningen och utgör en mycket central del av normkritisk undervisning. Misslyckandet bör 

ses som ett tecken på att undervisningen utmanat normer tillräckligt. Det viktiga är hur motståndet 

som väcks möts och hanteras didaktiskt. På vilket sätt som motståndet hanteras, om det avfärdas, 

inte synliggörs eller bemöts med frågor och argument, blir avgörande för elevernas lärande och 

utveckling av normkritiska förmågor. Det blir därav mycket viktigt att läraren förstår sin maktroll 

i dessa situationer och ger förutsättningar för elevernas normkritiska lärande, snarare än att 

undervisa om normkritik (Björkman & Bromseth, 2019, s. 57–58).  

Det är viktigt att inte känna rädsla inför eller undvika att undervisa normkritiskt på grund av 

risken att undervisningen skapar starka känslor som osäkerhet, förvirring och sårbarhet. Det är 

nämligen dessa känslor som ger rum för diskussioner som främjar lärandet. Läraren bör i stället ta 

vara på dessa känslor och använda dem i undervisningen. Det är processen av oförutsägbarhet som 

utgör kritisk undervisning, processen uteblir om vi alltid stannar i en normativt trygg position i 

undervisningen (Björkman & Bromseth, 2019, s. 89–91, 235, 241–243).  

Något som också framträder inom normkritisk pedagogik är dialog och språk som sätt att skapa 

inkludering i undervisningen, där reflektion och handling sker för att skapa utrymme för alla elevers 

erfarenheter och deltagande. Dock är det viktigt att läraren bistår med viss styrning i dialoger, då 

elever som faller inom samhälleliga normen tenderar att ta över och dominera diskussionen. Elever 

som faller utanför normen tystas därmed ner. För att undvika exkludering är det viktigt med aktiv 

och tydlig pedagogisk styrning som säkrar allas delaktighet i diskussioner (Björkman & Bromseth, 

2019, s. 141-143).  

Läraren bör också ta i beaktande vilka typer av handlingar som kan påverka undervisningen. 

Det kan handla om ordval, kroppsspråk, tystnad eller annan kommunikation som sker i mötet med 

elever som är subtila men ändå kan skapa känsla av utsatthet. Lärare bör däremot tänka på att 

normkritisk undervisning inte handlar om att alltid vara eleven till lags, utan om att jämna ut 
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maktskillnader och främja inkludering för lärandet. Genom att vara lyhörd och känna in 

elevgruppen blir det lättare för läraren att handla normkritiskt (Björkman & Bromseth, 2019, s. 

136-137, 139). Läraren behöver vara likformig och förkroppsliga den normkritiska undervisningen 

som bedrivs. Den viktigaste arenan för att implementera normkritiskt förhållningssätt och främja 

likabehandlingsarbete inom skolan är i lärares egen undervisning (Björkman & Bromseth, 2019, s. 

248, 286–287). 

5.2 Variationsteori 

Variationsteorin är en teori som grundar sig i fenomenografin och som ämnar att förklara en 

undervisningsmetod där kontraster och differentiering är i fokus (Lo, 2014). Variationsteorin utgår 

från lärandeobjekt och kritiska aspekter. Lärandeobjekt är det ämnesinnehåll som en undervisning 

utgår från, det kan alltså vara allt från geometriska figurer till privatekonomi. Alla individer 

uppfattar ett lärandeobjekt på olika sätt beroende på vilka förkunskaper, fördomar och antaganden 

som finns sedan innan. Enligt Lo (2014, s. 38) finns det tre typer av lärandeobjekt: det planerade, 

det iscensatta och det erfarna lärandeobjektet. Det planerade lärandeobjektet är det ämnesinnehåll 

som läraren i förväg har planerat att undervisa om medan det iscensatta lärandeobjektet är det som 

lärs ut under lektionen. Det erfarna lärandeobjektet är det faktiska som eleverna har lärt sig och 

därmed kan det variera mellan olika elever.  

För att utveckla elevernas kunskaper kring ämnesinnehållet behöver läraren därmed få en 

förståelse för hur eleverna uppfattar lärandeobjektet. Detta görs genom att synliggöra och 

identifiera de kritiska aspekterna vid introduktionen av ett nytt ämnesinnehåll men även under 

undervisningens gång för att få en förståelse för var eleverna befinner sig i inlärningsprocessen. De 

kritiska aspekterna är de olika särdragen som på vilket sätt eleverna uppfattar lärandeobjektet. Men 

det är också de delar av lärandeobjektet som eleverna har extra svårt att uppfatta (Lo, 2014, s. 36-

38). Det är skillnad på kritiska aspekter och kritiska drag även om de alltid hör ihop. De kritiska 

dragen är varianterna av de kritiska aspekterna, för att kunna resonera om de kritiska dragen 

behöver en förståelse för de kritiska aspekterna vara uppnådd (Lo, 2014, s. 80). En kritisk aspekt 

kan exempelvis vara statsskick, medan de kritiska dragen då är demokrati och diktatur. För att 

förstå demokrati och diktatur behöver eleverna ha en förståelse för att det finns olika statsskick. 

Vidare kommer enbart de kritiska dragen att benämnas men det är då viktigt att ha en förståelse 

för att de kritiska aspekterna alltid är närvarande (ibid.). De kritiska aspekterna och de kritiska 

dragen går inte att identifiera i förväg eftersom de behöver upptäckas tillsammans med eleverna 

som deltar på lektionen (Lo, 2014, s. 77).  

Undervisningen måste enligt variationsteorin utgå från kontraster och differentiering. För att 

eleverna ska uppfatta ett lärandeobjekt och dess kritiska drag behöver flera exempel ges, men det 

ska inte vara exempel på likheter utan det behöver vara exempel på skillnader. För att en förståelse 

ska kunna uppnås kring vad en cirkel är behöver eleverna bli visade vad en cirkel inte är, exempelvis 
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en triangel. På det viset har eleverna fått se en motsats eller en kontrast och kan därmed enklare 

förstå vad en cirkel är för något (Lo, 2014, s. 130).  

Variationen och skillnaderna som finns i de kritiska dragen är mycket viktiga i denna teori. 

Kunskap kan inte överföras direkt till elever utan eleverna behöver själva uppleva ett 

variationsmönster för att få en förståelse för de kritiska dragen och då även lärandeobjektet (Lo, 

2014, s. 131). Den didaktiska triangelns ”Vad-aspekt” innefattar i variationsteorin de kritiska dragen 

som måste urskiljas medan ”Hur-aspekten” innefattar hur de kritiska dragen kan lyftas fram för 

eleverna (Lo, 2014, s. 127-129). 

Enligt variationsteorin uppfattar olika elever samma objekt på olika sätt och därmed är det 

viktigt att uppnå en förståelse kring hur andra uppfattar objektet. Även läraren kan få en djupare 

förståelse för ett lärandeobjekt genom att få syn på hur eleverna lär sig (Lo, 2014, s. 66). Genom 

att en förståelse för hur andra i klassrummet uppfattar ett lärandeobjekt är det möjligt för eleverna 

att utmana sina egna attityder, åsikter och synsätt. Om dessa utmanas finns det en möjlighet för att 

eleverna kan bli mer öppna för andra elevers åsikter och synsätt och på så vis vidga sina egna (Lo, 

2014, s. 129).  

Variationsteorin fungerar som en bra undervisningsmetod när det kommer till kontroversiella 

frågor eftersom den påvisar att det är viktigt som lärare att ha förståelse för elevernas förkunskaper 

för att kunna utveckla deras kunskap. Precis som tidigare forskning har påvisat behöver läraren 

tillsammans med eleverna arbeta fram det ämnesinnehåll som bäst lämpar sig för att utveckla 

elevernas kunskaper, exempelvis kritiskt tänkande och perspektivtagande (Se avsnitt 4.1 Empiriskt 

beprövade undervisningsmetoder om kontroversiella frågor). 

5.3 Teoritillämpning 

Normkritisk pedagogik som teoretisk ram blir passande för vår studie. Undervisning av 

kontroversiella frågor berör ofta marginaliserade grupper eller frågor relaterade till det samt väcker 

ofta starka känslor och åsikter. Normkritiska undervisningsmetoder lämpar sig därför i 

undervisning om kontroversiella frågor eftersom normkritiken eftersträvar att utmana elevernas 

existerande uppfattningar. Den önskar också ta vara på starka känslor som kan uppstå i samband 

med utmanandet. Genom att didaktiskt ta vara på känslor och motstånd som kan uppstå, kan 

reflexivitet samt kritiskt tänkande främjas. Detta kan även kopplas till tidigare forskning (se avsnitt 4.2 

Centrala elevförmågor för undervisning om kontroversiella frågor) som visar att främjandet av 

förmågor som normkritisk pedagogik eftersträvar är särskilt gynnsamma i samhällskunskap, då 

ämnet präglas av omtvistade, politiskt laddade frågor och ämnen. Med andra ord lämpar sig 

främjande av normkritiska förmågor i undervisning om kontroversiella frågor. 

Precis som normkritisk pedagogik blir variationsteori ett relevant ramverk för studien i den 

mening att den främjar perspektivtagande genom att eleverna uppfattar lärandeobjekt på olika sätt 

och uppmanas att förstå sina egna samt andras uppfattningar av det. Teorins emfas på att lyfta 

variation och skillnad i kritiska aspekter kan även kopplas till förmågan perspektivtagande som 
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tidigare forskning lyft som särskilt viktig i samhällskunskapsämnet. Både variationsteorin och den 

normkritiska pedagogikens normutmanande lägger emfas på hur jämförande av skillnader kan 

främja lärande hos elever snarare än att endast påvisa likheter. De båda påvisar även att det är 

viktigt som lärare att känna eleverna som finns i klassen, detta för att förstå de kritiska dragen och 

aspekterna men även för att genom dialog kunna inkludera alla i undervisningen.  

Variationsteorins kritiska drag fungerar som ett bra komplement till den normkritiska 

pedagogikens kunskapskris. Genom att upptäcka de kritiska dragen som finns kring ett 

lärandeobjekt kan en elev förstå skillnaderna i uppfattningar (hamna i kunskapskris) och på så vis 

utveckla ett kritiskt tänkande. 
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6. Metod 

För att kunna uppfylla studiesyftet krävs det en metod som möjliggör genomförandet av vår analys. 

Metoden behöver även möjliggöra att vi kan besvara frågeställningarna som är: “Vilka 

undervisningsmetoder lyfts fram av samhällskunskapsdidaktiska läromedel  som behjälpliga för 

lärare i undervisning av kontroversiella frågor?” samt “Vilka förmågor ska undervisningen av 

kontroversiella frågor främja hos elever enligt de samhällskunskapsdidaktiska läromedlen?”. Det 

bedöms att en tematisk analys kan möjliggöra detta och kommer därmed utgöra metoden i den 

föreliggande studien. De positiva aspekterna av att använda en tematisk analys är att det är en 

flexibel metod och att det finns flera olika möjligheter att analysera ett material på olika sätt. 

Däremot kan denna flexibilitet även vara negativ eftersom det inte finns några specifika riktlinjer 

att utgå från och det kan då vara svårt att hitta exakt vad som ska vara i fokus i analysen av empirin 

(Clarke & Braun, 2006, s. 27). Men eftersom en tematisk analys inte är bunden till någon specifik 

teori kan den användas tillsammans med flera olika teoretiska ramverk. 

6.1 Urval  

Urvalsprocessen för att hitta empiri till studien grundar sig på några, av oss valda, principer. 

Empirin behöver vara inkluderade i uppdaterade litteraturlistor vid aktuella kurser som ges vid 

lärarprogram på universitet, helst lärarprogram för grundskola årskurs 7-9 och gymnasiet. Valet att 

endast granska litteraturlistor från universitet och inte högskolor som tillhandahåller 

lärarutbildningar beror på att det hade blivit för många analysenheter i relation till uppsatsens 

omfång. Det var önskvärt att litteraturlistorna gäller kurser som antingen behandlar 

samhällskunskapsdidaktik eller didaktik för SO-ämnen, som det formuleras ibland för grundskolan. 

Att begränsa empiri till samhällskunskapsdidaktiska läromedel som endast berör kontroversiella 

frågor var mycket svårt, därav valdes även allmän samhällskunskapsdidaktiska läromedel. Under 

urvalsprocessen kom däremot insikten att många samhällskunskapsdidaktiska kursmoment ingår 

som delar i andra större kurser. Det blev därför nödvändigt att även tillåta litteraturlistor från kurser 

i samhällsorienterade ämnen eller från kurser som ges inom samhällsvetenskapliga discipliner och 

institutioner (se Bilaga 1).Vi har även ämnat inkludera läromedel som ingår i litteraturlistor från 

olika universitet. Läromedel som ingår på flera listor blev särskilt relevanta att undersöka då de når 

ut till och används av fler lärarstudenter.  

I studien analyseras fyra tryckta läromedel samt två elektroniska källor. De tryckta läromedlen 

är Samhällskunskapsdidaktik av Sture Långström och Arja Virta (2016), Undervisa i samhällskunskap: 

En ämnesdidaktisk introduktion av Ingegerd Ekendahl, Lars Nohagen och Johan Sandahl (2015), 

Ämnesdidaktik för SO-ämnena - för grundskolan av Christina Odenstad (2014) samt Skolan, demokratin 

och de unga medborgarna av Joakim Ekman och Lina Pilo (2012). De elektroniska källorna som 

kommer att analyseras är Kritiskt tänkande och källkritik: undervisning i samhällskunskap av 
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Skolforskningsinstitutet (2020) och Att resonera nyanserat i samhällskunskap - ett begränsande eller vidgande 

kunskapskrav? av Mikael Berg och Anders Persson (2020).  

Samhällskunskapsdidaktik av Långström och Virta (2016) finns med på många  litteraturlistor (se 

Bilaga 1), bland annat i kurserna "Samhällskunskap IV- inriktning mot arbete i gymnasieskolan’’ 

vid Linnéuniversitet och ‘’Samhällskunskap och lärande: Samhällsvetenskaplig metod I’’ vid Malmö 

universitet. Den första upplagan ingår också i ett antal kurser (se Bilaga 1). Vi valde att gå vidare 

med den senaste upplagan ifall det skulle finnas nya tillägg som kunde vara av intresse  för denna 

studie. Det är ett läromedel på 277 sidor som riktar sig till verksamma och blivande ämneslärare i 

samhällskunskap på gymnasiet och i grundskolan årskurs 7-9. Läromedlet behandlar bland annat 

en genomgång av samhällskunskapens historia, redovisning av olika teorier om lärande samt en 

påvisning av forskningsresultat av elevers kunskaper men även en problematisering av hur en lärare 

i undervisningen kan utveckla elevers förmågor till kritiskt tänkande och en diskussion kring 

kontroversiella ämnen.  

Undervisa i samhällskunskap- en ämnesdidaktisk introduktion av Ingegerd Ekendahl, Lars Nohagen 

och Johan Sandahl (2015) beskrivs som en introduktion till undervisning och lärande inom 

samhällskunskapsämnet i skolan. Även detta läromedel förekommer i en rad universitetskurser (se 

Bilaga 1) och verkar vara mycket populärt, vilket har gjort det svårt att redogöra för alla 

litteraturlistor läromedlet förekommer i. Några litteraturlistor som läromedlet kan hittas i gäller 

kurserna ‘’Samhällskunskap med ämnesdidaktiskt perspektiv’’ vid Mälardalens universitet och 

‘’Samhällskunskap Ia, inriktning gymnasieskolan’’ vid Örebro universitet. Läromedlet är 186 sidor 

och delas upp i kapitel som berör didaktiska frågor, exempelvis om ämnets identitet och 

kommunikation. Läromedlet är riktat till lärarstudenter såväl som verksamma 

samhällskunskapslärare för att vidareutveckla den ämnesdidaktiska kompetensen. Författarna tar 

utgångspunkt i beslutsfattande situationer förankrade i undervisningspraktik för att lyfta olika 

ämnesdidaktiska tillvägagångssätt, strategier och reflektioner som lärare kan anta inför utmaningar 

och frågor som kan förekomma i samhällskunskapsundervisning. Med avstamp i didaktiska frågor 

ämnar boken stärka lärares professionella förhållningssätt i undervisningen och elevernas lärande 

genom att öka lärarens förmåga för principiella didaktiska överväganden. 

Ämnesdidaktik för SO-ämnena: för grundskolan av Christina Odenstad (2014) utgår från de 

ämnesdidaktiska frågorna vad?, hur? och varför? och avser att ge en ämnesdidaktisk introduktion i 

de samhällsorienterade ämnena samhällskunskap, historia, religionskunskap samt geografi. 

Läromedlet används bland annat i kurserna’’Samhällsorientering åk 4-6’’ vid Umeå universitet och 

‘’Samhällskunskap’’ vid Linköpings universitet, är 135 sidor långt och är uppdelad utifrån respektive 

ämne samt gemensamma didaktiska avsnitt i bokens tre första kapitel. Med premissen i 

ämnesdidaktisk forskning presenterar Odenstad råd och metoder för olika didaktiska frågor och 

dilemman lärare kan tänkas ställas inför i sin undervisning. Läromedlet diskuterar innebörden av 

ämnesdidaktik och god undervisning samt hur ämnesdidaktik kan utveckla elevernas lärande. 

Genom att tydliggöra de didaktiska frågorna inom respektive ämne avser Odenstad att hjälpa både 
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blivande och verksamma lärare i grundskolan att bli medvetna om hur olika ämnesdidaktiska 

upptäckter kan omvandlas till undervisningspraktik. Även om läromedlet är med i kurser för lärare 

som läser mot årskurs 4-6, riktar läromedlet sig till verksamma och blivande lärare i hela 

grundskolan. Eftersom ämneslärarprogrammet ger behörighet även för årskurs 7-9 valde vi att 

inkludera läromedlet. 

Skolan, demokratin och de unga medborgarna av Joakim Ekman och Lina Pilo (2012) är det läromedlet 

som frångår de urvalskriterier vi har. Läromedlet ingår på kurser såsom ‘’Skolväsendets historia, 

värdegrund,  och samhälleliga villkor för ämneslärare- inriktning gymnasieskolan’’ vid 

Linnéuniversitetet och ‘’Pedagogik A’’ vid Uppsala univeristet. Läromedlet är 240 sidor långt och 

riktar sig till alla blivande lärare, specifikt lärarutbildningarnas utbildningsvetenskapliga kurser som 

fördjupning om skolans demokratiuppdrag teoretiskt och praktiskt. Den riktar sig även till kurser 

på universitet utanför lärarutbildningen, såsom statsvetenskap, pedagogik och sociologi. 

Läromedlet belyser svårigheter och spänningen mellan demokrati- och fostransuppdraget som 

styrdokumenten beskriver och undervisningspraktiken. Den undersöker och resonerar kring hur 

medborgarkompetens bör förstås och konkreta idéer kring hur undervisning kan utformas för att 

främja detta (Ekman & Pilo, 2012, s. 3).  

Ursprungligen var inställningen något kritiskt till att välja läromedlet i den mening att den inte 

är strikt samhällskunskapsdidaktisk som övriga. Den riktar sig inte heller specifikt till blivande 

ämneslärare för gymnasiet eller årskurs 7-9. Det som slutligen ledde till att den kom med i urvalet 

berodde på att den förekommer på flera didaktiska kurser, varav några av dessa var 

samhällskunskapsdidaktiska (se Bilaga 1).  

Kritiskt tänkande och källkritik: undervisning av samhällskunskap av Skolforskningsinstitutet (2020) 

finns med på litteraturlistan för kursen ”Samhällskunskap C: Samhällskunskapsdidaktik” på 

Uppsala Universitet som ämneslärare i ämnet samhällskunskap får läsa. Det är en översikt 

genomförd i december 2020 av en projektgrupp ledd av Pontus Wallin samt externa forskare som 

har ämneskunskaper inom området. Det är myndigheten Skolforskningsinstitutet (2020) som står 

bakom utgivningen av denna systematiska översikt. Det är alltså en översikt av forskningsläget 

kring hur undervisning ska utformas för att stärka elevers kritiska tänkande och källkritik. Den är 

64 sidor lång och använder resultat från 30 studier från nio olika länder och behandlar undervisning 

från lågstadiet till vuxenutbildningen 

Att resonera nyanserat i samhällskunskap - ett begränsande eller vidgande kunskapskrav? av Mikael Berg 

och Anders Persson (2020) är en artikel ur den ämnesdidaktiska nättidskriften SO-didaktik nionde 

utgivning, som publicerar lärardriven forskning och undervisningsutveckling i samhällskunskap, 

geografi, historia och religionskunskap och vänder sig till grundskole- och gymnasielärare. Artikeln 

är fem sidor lång, ingår i kursen ‘’Samhällskunskap C: Samhällskunskapsdidaktik’’ vid Uppsala 

universitet och diskuterar svårigheter som samhällskunskapslärare upplever med elever som för 

ensidiga politiska perspektiv. Artikeln grundar sig på en undersökning Berg och Persson gjort för 

att studera hur lärare arbetar med perspektivtagande och hur de bearbetar en politiskt vinklad elev 
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utifrån ett hypotetiskt scenario. Syftet med artikeln är att bidra till samhällskunskapslärares 

didaktiska kompetens kring ett inom ämnet vanligt förekommande scenario.  

Övriga kritiska reflektioner kring empirin handlar till största del om mängden. Vi anser eftersom 

studien är begränsad, både i utrymme och tid, att en mer noggrann analys av färre empiriska 

material är bättre lämpad än en större, mer ytlig analys. Problematiken med mängden empiri 

bearbetas genom att välja populära läromedel som används i flera kurser och därav fortfarande kan 

ge värdefulla resultat. Urvalet beror också på att vi önskade ha empiri med bredare och detaljerat 

innehåll som inte är alltför nischade, vilket resulterade i att majoriteten av empirin är fysiska 

läromedel och endast några få artiklar.  

Studien har utgått från bekräftat aktuella kurser och litteraturlistor på universitet (se Bilaga 2). 

Det beror på att många av universiteten inte har uppdaterade litteraturlistor tillgängligt för 

utomstående som inte studerar kursen, vilket skapar osäkerhet kring huruvida empirin fortfarande 

används eller om kursen fortfarande ges. 

6.2 Metodologiska tillvägagångssätt 

Vi har valt ett induktivt tillvägagångssätt vilket innebär att teorin inte är kodgenererande men den 

kommer att användas som ett analysverktyg för att förstå de olika teman och kategorierna som vi 

kommer att finna. Våra teman och kategorier kommer att tillskrivas koder från empirin mot 

bakgrund av våra frågeställningar. Kodningsprocessen är datadriven, vilket är att föredra eftersom 

empirin får styra hur kategorier och teman kodas (Lindgren, 2014, s. 50). Tillvägagångssättet har 

valts då vi inte vill gå igenom empirin med förutfattade kategorier från teorin eftersom risken att 

missa viktig information ökar. Trots att vi väljer att granska empirin induktivt går det inte att undgå 

att det alltid finns förutfattade meningar kring vad som eventuellt kan gå att identifiera. Även om 

vi grundar tolkningarna och analysen utifrån det som tidigare forskning och teori påvisar, utgår 

kodningsprocessen i sig  enbart från empirin.  

Begreppen kategorier, teman och koder används på olika sätt beroende på vilken studie 

utgångspunkten tas i. Metoden för denna studie kommer utgå från temana lärarens 

undervisningsmetoder samt elevförmågor med utgångspunkt i studiens frågeställningar. Under dessa 

teman kommer vi att finna olika huvudkategorier samt underkategorier, namnen som vi ger dessa 

kategorier kallar vi för koder (Lindgren, 2014, s. 46). 

 

6.3 Analysgenomförande 

Denna studie kommer att utgå från Clarke och Brauns (2006) sex steg för att genomför en 

tematisk analys. Det som Clarke och Braun (2006, s. 16) menar är det första steget i en 

kodningsprocess är att Lära känna materialet. Detta analyssteg består av läsning och omläsning av 

empirin. På skilda håll läses empirin igenom flera gånger och de delar som anses vara av intresse 
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för studien plockas ut. Utgångspunkten ligger som sagt i frågeställningarna, även om det är en 

datadriven analys så finns det ett ramverk som analysen av empirin förhåller sig till. För att 

identifiera de delar av empirin som skulle kunna tänkas vara av intresse för oss kommer vi gå 

igenom index och sakregister. Vi letar först och främst efter benämningen “kontroversiella frågor” 

eller synonymer till det som exempelvis omtvistade frågor/ämnen, omstridda frågor/ämnen, 

debatterade frågor/ämnen. Vidare utgår vi även från det som den tidigare forskningen har hjälpt 

oss att urskilja som troligast relevant. Då kommer vi leta efter både förmågor som kritiskt tänkande 

och perspektivtagande men även efter arbetssätt som deliberativa samtal. Alltså kommer den 

tidigare forskningen hjälpa oss att utröna vad som kan tänkas vara relevant i empirin gällande 

kontroversiella frågor när det inte står skrivet direkt men i övrigt kommer vår analys att vara 

datadriven. Trots detta är det viktigt att påpeka att all empiri noggrant kommer att gås igenom men 

att fokus kommer att ligga på de delar där vi kan identifiera att det kan finnas ett intresse för vår 

studie. Precis som Clarke och Braun (2006, s. 17) skriver är det viktigt att vara aktiv i processen att 

lära känna materialet, det kommer vi se till att vara genom att föra anteckningar under läsningens 

gång.  

Det andra steget i Clarke och Brauns (2006) modell är att Generera initiala koder. I detta analyssteg 

ska de första kategorierna bildas. Eftersom kodningsprocessen i studien är datadriven kommer vi 

systematiskt att gå igenom empirin och ge likvärdig uppmärksamhet till de olika delarna som har 

valts ut som särskilt intressanta (Clarke & Braun, 2006, s. 18). Under det här steget av 

kodningsprocessen kommer vi att koda empirin utefter de två teman som vi har bestämt sedan 

innan. Det vill säga Lärares undervisningsmetoder samt Elevförmågor. Vi har valt att ha dessa två som 

övergripande teman för att underlätta i analysen och för att enklare kunna besvara 

frågeställningarna och syftet med studien.  

Det som Clarke och Braun (2006, s. 19) menar är tredje steget kallas för att Leta efter teman. Här 

är det meningen att de olika delarna som har gått att finna ska analyseras och sedan delas in i 

potentiella kategorier. Här kommer de första kategorierna som vi kommer att identifiera under våra 

teman att skapas.  

Det fjärde steget i Clark och Brauns (2006) modell är att Granska teman, detta påbörjas när alla 

tänkta teman och kategorier är på plats. Här ska alla olika delar som har kodats läsas om igen för 

att se till att det finns ett tydligt mönster mellan alla kategorier. Detta genomförs för att se till att 

inte viktiga delar av hela empirin hade missats (Clarke & Braun, 2006, s. 20-21).  

Det femte steget i Clarke och Brauns (2006, s. 20) modell kallas för att Definiera och namnge teman. 

Här ska kategorierna definieras ytterligare på det sätt som de kommer att presenteras i analysen 

och det är viktigt att det finns en tydlig definition för varje tema och kategori för att göra det så 

lättläst som möjligt för läsaren.  

Det sista steget i Clarke och Brauns (2006, s. 23) modell kallas för att Producera texten och syftar 

till att skriva ner analysen av den empiri som har kodats in i olika teman och kategorier. Detta 

kommer vi genomföra i nedanstående avsnitt “Resultat och analys”. 
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6.4 Validitet och reliabilitet 

Validitet och reliabilitet kan båda delas upp i externa och interna. Det har under en tid pågått 

diskussioner kring hur pass relevanta dessa begrepp är inom kvalitativ forskning då de i de flesta 

fallen syftar till en sorts mätning som inte genomförs i den kvalitativa ansatsen (Bryman, 2001, s. 

465). Trots detta finns det definitioner för både validitet och reliabilitet i kvalitativa studier. Den 

interna validiteten i en studie ligger i hur väl en studie lyckas mäta det den ämnar att mäta (Hjerm, 

2014, s. 94; Bryman, 2001, s. 465). Den externa validiteten i en studie syftar till om studien kan 

generaliseras i populationen, i detta fall samhällskunskapsdidaktiska läromedel (Bryman, 2001, 

s.466).   

Den interna reliabiliteten ligger i att de som har forskat i studien tillsammans är överens om 

tolkningarna som genomförs. Detta går att likna vid det som kallas för interbedömarreliabilitet, 

som också syftar till att två forskare har genomfört samma tolkningar (Bryman, 2001, s. 208, s. 

465). Den externa reliabiliteten gäller om studien kan replikeras. Alltså att två skilda studier kan 

lyckas få samma resultat genom att använda samma material (Bryman, 2001, s. 465; Hjerm, 2014, 

s. 94).  

I vår studie går det att ifrågasätta hur väl validiteten kan säkerställas eftersom studiens 

utgångspunkt inte enbart har legat i empiri som behandlar kontroversiella frågor utan även i empiri 

som allmänt är samhällskunskapsdidaktiska. Trots detta har vi försökt att stärka den interna 

validiteten genom att studien utgår från delar av de undervisningsmetoder som tidigare forskning 

och teori hjälpt oss uppfatta som användbara samt de förmågor som kan utvecklas i arbetet med 

kontroversiella frågor. Eftersom vår studie utgår från så pass få analysenheter kan det bli svårt att 

hävda en stark extern validitet och generaliserbarhet i populationen. Vi har försökt stärka den 

externa validiteten genom att utföra ett strategiskt urval utifrån förutbestämda inkluderingskriterier 

som har applicerats på ett flertal universitets kurslistor. Detta har gett oss vårt urval och hela 

urvalsprocessen har genomförts för att kunna hävda någon sorts generaliserbarhet, om än liten. 

Den interna reliabiliteten kan anses vara relativt hög eftersom interbedömarreliabilitet har 

tillämpats. Detta då vi är två stycken som på skilda håll har identifierat samma delar av empirin som 

är av intresse. Vidare har genomgående avstämningar om tolkningarna av empirin gjorts för att 

säkerställa en gemensam uppfattning, vilket höjer den interna reliabiliteten. Den externa 

reliabiliteten går även att ifrågasätta eftersom kodningsprocessen utgår från det som har 

identifierats i empirin och därmed enbart är våra egna tolkningar. Vi har försökt att höja den externa 

reliabiliteten genom att genomgående utgå från de empiri-bestämda teman och kategorier som har 

identifierats.  

6.5 Etiska överväganden  

Vetenskapsrådet (2002) lyfter fyra huvudkrav som utgör de forskningsetiska principerna. Det första 

är informationskravet som syftar till att alla som berörs av forskningen ska vara väl informerade 
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om forskningens syfte. Det andra är samtyckeskravet som innebär att de som deltar i forskningen 

när som helst under forskningens gång kan avsäga sig sin medverkan. Det tredje kravet kallas för 

konfidentialitetskravet och innebär att alla deltagare i en studie ska anonymiseras samt att de 

personuppgifterna som har samlats in ska behandlas på ett sådant sätt att ingen utomstående kan 

ta del av dem. Det fjärde och sista kravet kallas för nyttjandekravet och syftar till att de uppgifterna 

som har samlats in om deltagarna endast får användas för det forskningsändamål som de samlades 

in för (Vetenskapsrådet, 2002, s. 7, s. 9, s. 12, s. 14).  

Eftersom vår studie inte innefattar några deltagare eller behandlar några personuppgifter är 

dessa krav inget som går att applicera för vår del. Däremot är det av stor vikt att vara informerad 

om de olika forskningsetiska kraven som finns vid arbete med alla olika typer av studier. 
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7. Resultat och analys 

I detta avsnitt presenteras analysen av det valda materialet. Vi har valt att genomgående dela upp 

analysen utefter forskningsfrågorna för att enklare få en överblick över resultatet. Därmed kommer 

först analysen samt resultatet av lärares undervisningsmetoder att presenteras, därefter presenteras 

analys samt resultat av elevförmågor.  

7.1 Lärares undervisningsmetoder  

För att kunna besvara den första forskningsfrågan har vi i empirin eftersökt olika 

undervisningsmetoder som lärare kan använda sig av för att genomföra en lyckad undervisning om 

kontroversiella frågor. Som det går att utläsa i Figur 2 har en distinktion gjorts mellan de metoder 

som är i ett planeringsstadie samt de metoder som är konkreta arbetssätt som utförs med eleverna 

i klassrummet.  

 

Figur 2. Kategorier från kodningsprocessen från temat Lärares undervisningsmetoder.  

 

Temat Lärarens undervisningsmetoder innehåller empiri som ska hjälpa oss att besvara den första 

frågeställningen i studien och som påvisar hur läraren ska undervisa om kontroversiella frågor. 

Detta tema kunde delas upp i två kategorier då vi kunde identifiera både konkreta arbetssätt men 

även abstrakta planeringsförslag. 

Den blåa kategorin som har kodats Lärarens planering/organisering av undervisningen innehåller 

empiri som inte påvisar arbetssätt på ett tydligt sätt utan som snarare ger generella råd kring hur 

undervisningen av kontroversiella frågor ska bedrivas. Här behövdes ytterligare en uppdelning 

genomföras och det har gjorts genom den röda och rosa kategorin.  

Den röda kategorin som har kodats till Förhållningssätt till kontroversiella frågor innehåller empiri 

som behandlar lärares förhållningssätt och bemötande till exempelvis kontroversiella uttalanden 

från elever. Ett kodningsexempel som visar ett möjligt förhållningssätt från läraren i samband med 

kontroversiella frågor “En del lärare undviker helt sonika att ta upp ett ämnesområde som kan vara 

känsligt. Den gruppen kan här kallas undvikarna.” (Långström & Virta, 2016, s. 241).  
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Den rosa kategorin som har kodats till Principer för undervisningen behandlar innehåll där det finns 

råd kring hur undervisning av kontroversiella frågor kan genomföras. Ett kodningsexempel som 

påvisar den planering som behöver göras innan ett arbete med kontroversiella frågor genomförs 

följer här  “Det gäller att noga tänka efter om och i så fall hur och varför man ska ta upp dem i sin 

undervisning.” (Långström & Virta, 2016, s. 240). 

I den gröna kategorin som har fått koden Arbetssätt i klassrummet finns empiri som påvisar 

konkreta metoder kring hur en lärare ska arbeta med kontroversiella frågor i ett klassrum. Det kan 

exempelvis handla om deliberativa samtal eller casemetoden. Nedan följer ett kodningsexempel på 

ett arbetssätt som inte direkt anges i samband med kontroversiella frågor men där det går att tolka 

som ett arbetssätt som fungerar bra vid arbete med kontroversiella frågor ‘’Ett annat konkret sätt 

att arbeta kan vara att man utgår från en aktuell händelse eller nyhet som blir belyst ur olika 

perspektiv. Antingen kan alla elever ta fram argument för och emot en viss fråga eller så kan några 

elever få i uppgift att hitta argument för medan andra hittar argument mot. ‘’ (Odenstad, 2014, s. 

63). 

I detta tema har det i vissa fall varit svårt att särskilja konkreta arbetssätt från principer i 

undervisningen. I många fall kan dessa kategorier höra ihop. Nedan följer ett kodningsexempel där 

alla tre kategorier har kodats och det tydligt framgår att det kan vara svårt att särskilja dem. Detta 

exempel kommer från empirin där olika metoder för att arbeta med kontroversiella frågor 

framställs.  

 

‘’Att använda ett kompensatoriskt tillvägagångssätt 

[...] kan med fördel användas om en grupp utan att bry sig om fakta mycket beslutsamt hävdar sina 

åsikter och därigenom kanske förtrycker en minoritet i klassrummet. Men metoden kan också 

fungera om det utan anledning uppstår en stark konsensus om vilken uppfattning som är rätt. 

Läraren kan då uppträda som försvarare för minoritetens åsikter eller våga ifrågasätta den 

uppfattning som majoriteten så snabbt utan tillräckliga skäl fastnat för. Det kan läraren göra genom 

att kritisera eller belysa och påvisa motsättningar i majoritetens resonemang. En annan metod i samma 

situation kan vara att eleverna tillsammans får göra upp en för- och emotlista för den ståndpunkt de 

intagit eller i grupper försöka konstruera alternativa argument i förhållande till den position som 

majoriteten tagit.’’ (Långström och Virta, 2016, s. 247) 

 

Detta citat påvisar att det finns komplexa nyanser i uppdelningen av lärares undervisningsmetoder 

i empirin.  

I detta delkapitel kommer först en redogörelse att genomföras för planeringen som en lärare 

behöver göra innan möte med elever för att sedan gå vidare till konkreta arbetssätt och metoder 

som en lärare kan använda sig av i klassrummet.  
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7.1.1 Lärarens planering/organisering av undervisningen  

Även i denna kategori har ytterligare två underkategorier gått att identifiera (för att enklare förstå 

relationen mellan dessa, se igur 2). Den första kallas för Principer för undervisningen och behandlar de 

delar där det förklaras hur undervisning ska planeras och genomföras. De delar av empirin som har 

bidragit till den största delen av analysen i denna underkategori kommer från 

Samhällskunskapsdidaktik av Långström och Virta (2016), Undervisa i samhällskunskap: en 

ämnesdidaktisk introduktion av Ekendahl et al. (2015) samt Ämnesdidaktik för SO-ämnena - för 

grundskolan av Christina Odenstad (2014). Den andra underkategorin kallas för Förhållningssätt till 

kontroversiella frågor och behandlar hur en lärare ska vara för att undervisa om kontroversiella frågor. 

Här har den främsta datan som kodats in kommit från Samhällskunskapsdidaktik av Långström & 

Virta (2016) samt Skolan, demokratin och de unga medborgarna av Ekman & Pilo (2012). En liten del av 

datan har kodats in från Att resonera nyanserat i samhällskunskap av Berg och Persson (2020) samt 

från Undervisa i samhällskunskap - en ämnesdidaktisk introduktion av Ekendahl et al. (2015).  

 

7.1.1.1 Principer för undervisningen 

Det första som framkommer i empirin som en viktig princip för undervisningen är att en lärare 

behöver se till att ha en noga genomtänkt plan på hur, vad och varför kontroversiella frågor ska tas 

upp i undervisningen (Långström & Virta, 2016, s. 240). Ekendahl et al. (2015, s. 111) benämner 

också innehållsfrågan och menar att läraren behöver anta ett elevperspektiv i planering av 

undervisning. Genom att ha god kännedom om elevernas förkunskaper kan läraren planera en 

undervisning som gör det möjligt för eleverna att uppnå ny kunskap (ibid.). Detta framgår även i 

variationsteorin som menar att en lärare behöver skapa sig förståelse för hur lärandeobjektet tolkas 

av eleverna för att kunna vidareutveckla deras kunskaper kring ämnesområdet (Lo, 2014, s. 36). 

Det är alltså viktigt att läraren har en noggrann plan dels kring varför innehållet ska undervisas samt 

hur det ska framställas för att inte uppröra elever men även en förståelse för vad eleverna redan 

kan i frågan. För att detta ska vara genomförbart behöver läraren känna eleverna i gruppen, detta 

kan, enligt normkritiska pedagogiken, göras genom att läraren är lyhörd och känner in elevgruppen 

(Björkman & Bromseth, 2019, s. 139). Vidare i empirin framgår det även att det är viktigt att läraren 

inte undviker att undervisa om kontroversiella frågor enbart för att det kan väcka starka känslor 

hos eleverna (Långström & Virta, 2016, s. 244). Enligt normkritisk pedagogik är det viktigt att 

utmana normer och undervisa normkritiskt även om det finns en risk för att det kan skapa starka 

känslor som förvirring och osäkerhet. Detta för att det är genom dessa känslor som diskussioner 

kan skapas som i slutändan kan främja kunskap hos eleverna. Om en lärare väljer att stanna i 

tryggheten, och inte undervisa om ämnen som kan uppfattas som jobbiga, går eleverna miste om 

kunskap som är värdefull (Björkman & Bromseth, 2019, s. 57-58).  

För att läraren ska kunna undervisa om kontroversiella frågor och få en förståelse för vad 

eleverna kan samt vilka kunskaper som behöver utvecklas behöver undervisningen möjliggöra 

deltagande för eleverna. Eleverna behöver få vara delaktiga redan från början när ett problem som 
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ska diskuteras formuleras (Ekendahl et al. 2015, s. 142). Enligt variationsteorin är det av stor vikt 

att eleverna är delaktiga på lektionerna och förklarar sitt synsätt, det blir annars omöjligt för läraren 

att upptäcka de kritiska dragen hos det lärandeobjekt som det arbetas med (Lo, 2014, s. 77). Även 

inom den normkritiska pedagogiken går det att förstå att deltagande från elevernas sida är viktigt 

för att möjliggöra lärande. Det är genom dialogen som eleverna får utrymme att delta och dela sina 

erfarenheter. Vidare menar den normkritiska pedagogiken att för att eleverna ska ha möjlighet att 

delta krävs att klassrumsklimatet är tillåtande, detta genom att läraren ser till att främja inkludering 

för lärande (Björkman & Bromseth, 2019, s. 136-137). Just att det krävs ett öppet och tillåtande 

klassrumsklimat för att främja lärande och deltagande är något som framkommer tydligt i empirin. 

Odenstad (2014, s. 63-64) påpekar att det är viktigt för läraren att fundera över klassrumsklimatet 

och gruppdynamiken eftersom det är något som kan påverka diskussionsklimatet samt deltagandet 

från elevernas sida under lektionerna. Vidare menar Odenstad (ibid.) att elever behöver ges 

möjligheten att få komma till tals och det är viktigt att läraren ser till att det kan ske utan att någon 

elev känner sig utsatt. Läraren behöver se till att det råder ett tolerant klassrumsklimat där även de 

tystlåtna vågar uttrycka sig i diskussioner. Berg och Persson (2020, s. 73) framställer också ett tryggt 

klassrumsklimat som en viktig del av lärarens uppdrag. De skriver att “I en mening kan skolan 

beskrivas som en plats där det, inom vissa gränser, bör finnas utrymme att pröva åsiktsgränser och 

provtänka (...) vikten av att skapa ett tryggt klassrumsklimat där alla elever, känner sig trygga att 

formulera egna ståndpunkter” (Berg och Persson, 2020, s. 73). Även Ekman och Pilo (2012, s. 102) 

påpekar att ett klassrumsklimat som är tillåtande och positivt behövs för att utveckla elevernas 

hantering av kontroversiella frågor. Men de menar att detta är ett högt krav som ställs på den 

enskilde läraren.  

Variationsteorin gör det tydligt att läraren behöver planera för en undervisning som visar 

exempel och kontrasterar olika ämnesområden. För att eleverna ska uppfatta ett lärandeobjekt 

behöver de upptäcka de kritiska dragen men även förstå vad lärandeobjektet inte är, detta genom 

att lärandeobjektet differentieras (Lo, 2014, s. 130). I empirin framkommer det också att jämförelser 

och kontrastering är ett bra koncept vid arbete av kontroversiella frågor. Ekendahl et al. (2015, s. 

132) beskriver att jämförelser behövs för att utveckla elevernas tänkande till förståelse för andras 

perspektiv. Just att lärare ska se till att främja perspektivtagande i undervisningen är något som 

framgår i många delar av empirin. Genom att främja perspektivtagande som lärare kan eleverna få 

syn på kontraster och på så sätt få en förståelse för andra synsätt. Skolforskningsinstitutet (2020, s. 

45, s. 47) menar att genom att läraren planerar för en undervisning där elever får urskilja olika 

perspektiv får de möjlighet att reflektera över det egna tänkandet. Genom arbete med 

kontroversiella frågor menar de att eleverna kan utveckla ett samhällsvetenskapligt tänkande där 

förståelsen för olika perspektiv är närvarande. Innehållsfrågan är genomgående i planeringsarbetet 

och vid arbetet med kontroversiella frågor talar empirin för att just främjandet av perspektivtagande 

och kritiskt tänkande hos eleverna är extra viktigt. Ekendahl et al. (2015, s. 111) benämner 

perspektivtagande som viktigt, de menar att läraren behöver planera utifrån olika perspektiv för att 
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kunna genomföra aktiviteter i klassrummet där innehållet kan tas emot av elevgruppen. Vidare i 

empirin beskrivs det att eleverna hela tiden ska kunna anlägga ett perspektiv som beskriver två 

sidor. Det är lärarens uppgift att se till att eleverna får förståelse för att det alltid finns olika 

perspektiv av en och samma fråga (Berg och Persson, 2020, s. 72; Odenstad, 2014, s. 61). Även 

Långström och Virta (2016, s. 140) lyfter att en flerperspektivistisk undervisning är det som en 

lärare ska använda sig av för att utveckla tankar och associationer hos eleverna. Genom att läraren 

tillsammans med eleverna upptäcker de kritiska dragen av lärandeobjektet, i detta fallet skillnaderna 

i synsättet av en kontroversiell fråga, kan en elev förstå att det finns skillnader i uppfattningar och 

på så vis utveckla det som den normkritiska pedagogiken kallar för kritiskt tänkande. För att kunna 

utveckla kritiskt tänkande enligt den normkritiska pedagogiken krävs det att läraren innehar 

reflexivitet, både gentemot sig själv samt gentemot sina elever (Björkman & Bromseth, 2019, s. 55-

56). 

 

7.1.1.2 Förhållningssätt till kontroversiella frågor 

Denna del kommer att behandla den inställning som lärare möjligtvis kan ha till undervisning av 

kontroversiella frågor. I empirin framkommer det en del förhållningssätt och strategier som en 

lärare kan använda sig av för att lyckas i sin undervisning. En lärare behöver vara förtrogen med 

syftet samt använda sina förkunskaper kring elevernas kunskaper och åsikter för att genomföra en 

undervisning och skapa uppgifter (Ekendahl et al. 2015, s. 111.; Berg & Persson, 2020, s. 72). Även 

variationsteorin benämner att en lärare behöver vara införstådd med vilka förkunskaper eleverna 

har, det vill säga hur de kritiska dragen ser ut hos det lärandeobjekt som läraren vill undervisa om 

(Lo, 2014, s. 36-38).  

Långström och Virta (2016, s. 241) tar upp tre stycken förhållningssätt som en lärare kan ha vid 

undervisning av kontroversiella frågor. Detta går att likna vid de olika kommunikativa strategier 

Ekman och Pilo (2012, s. 98-99) tar upp. Den första gruppen lärare som Långström och Virta 

(2016, s. 241) benämner kallas för undvikarna, den lärargruppen undviker helt att ta upp ett ämne 

som är kontroversiellt. Detta går att likna vid den grupp lärare som i Ekman och Pilo (2012, s. 98-

99) kallas för avvisarna. Den gruppen lärare avvisar elever som vill diskutera ett ämne som kan 

uppfattas som kontroversiellt. Dessa två lärargrupper gör alltså det som den normkritiska 

pedagogiken avråder från, att undvika ett ämne som kan väcka starka känslor. Den normkritiska 

pedagogiken fastställer att en lärare inte ska undvika ett ämne som kan uppröra eftersom det är 

genom dessa känslor som eleverna får möjlighet att utvecklas (Björkman & Bromseth, 2019, s. 89-

90).  

Den andra grupp lärare som Långström och Virta (2016, s. 241) hänvisar till benämns som 

grävarna. Denna grupp lärare gillar att arbeta med kontroversiella frågor och ger ofta möjligheten 

till debatt mellan eleverna. Denna lärargrupp går att likna vid den som i Ekman och Pilo (2012, s. 

98-99) benämns som debattledaren.  
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Vidare benämns även Taktikerna av Långström och Virta (2016, s.241) som en grupp lärare som 

ser till att ha en genomtänkt plan innan undervisning av kontroversiella frågor genomförs. Detta 

för att vara förtrogen med de demokratiska värden som skolan ska förmedla och därmed undvika 

eventuellt missnöje från skolledning eller vårdnadshavare. I Ekman och Pilo (2012, s.98-99) 

framkommer två till kommunikativa strategier som lärare kan använda sig av, normförmedlaren 

och fostraren. Normförmedlaren är den som närmast kan liknas vid Taktikerna eftersom den är 

öppen för diskussioner om kontroversiella frågor, den ser bara till att skolans normer är det som 

förmedlas under diskussionerna.  

Dessa olika förhållningssätt som har presenterats genom empirin är olika strategier som en lärare 

kan använda sig av i undervisningen av kontroversiella frågor. Enligt normkritisk pedagogik är det 

viktigt att läraren ser till att beakta de handlingar som kan påverka undervisningen. Läraren behöver 

vara väl medveten om ordval, kroppsspråk och annan kommunikation som i mötet med elever kan 

skapa en känsla av tillhörighet eller utsatthet (Björkman & Bromseth, 2019, s. 136-137). Inom den 

normkritiska pedagogiken är det också viktigt att en lärare förstår sin maktroll och därmed hanterar 

motstånd som kan uppstå vid frågor som väcker starka känslor på ett sätt som utvecklar elevernas 

kunskaper. Läraren behöver se till att fundera på hur ett eventuellt motstånd till 

undervisningsinnehållet ska bemötas (Björkman & Bromseth, 2019, s. 57-58). En strategi för att 

bemöta eventuellt motstånd tas upp i empirin som ‘’[...]Läraren kan då uppträda som försvarare 

för minoritetens åsikter eller våga ifrågasätta den uppfattning som majoriteten så snabbt utan 

tillräckliga skäl fastnat för.” (Långström & Virta, 2016, s. 247). 

 

7.1.2 Arbetssätt i klassrummet 

I följande del av analysen kommer de delar av empirin som behandlade konkreta arbetssätt att 

presenteras. Datan som har kodats in här kommer från all empiri men främst från Undervisa i 

samhällskunskap - en ämnesdidaktisk introduktion av Ekendahl et al. (2015) och från Ämnesdidaktik för 

SO-ämnena - för grundskolan av Christina Odenstad (2014). Precis som i tidigare del gällande lärares 

undervisningsmetoder har datan som kodats in bestått av större stycken eller hela meningar. 

Därmed är det svårare att förtydliga exakt vad som tillhör denna kategori. En överblick av vad vi 

har identifierat i empirin följer nedan.  

 Deliberativa samtal benämns som en konkret metod för lärare att arbeta med i flera delar av 

empirin (Ekman & Pilo, 2012, s.125; Odenstad, 2014, s. 64; Ekendahl et al., 2015, s. 122). I empirin 

tas deliberativa samtal bland annat upp som en metod där eleverna kan få möjlighet utveckla sina 

demokratiska kunskaper och förhållningssätt (Ekman & Pilo, 2012, s. 125; Odenstad, 2014, s. 64) 

samt en metod där olika synsätt kan ställas mot varandra för att utveckla förståelsen för olika 

perspektiv (Ekendahl et al. 2015, s. 122). Andra konkreta arbetssätt som har gått att identifiera i 

empirin för att utveckla de förmågorna som benämns ovan är casemetoden (Ekendahl et al., 2015, 

s. 133), projektarbete (Långström & Virta 2016, s. 248; Ekendahl et al., 2015, s. 139) samt rollspel 
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(Odenstad, 2014, s. 62.; Långström & Virta, 2016, s. 247). Det är endast Långström och Virta (2016, 

s. 247-248) som benämner projektarbete och rollspel som fördelaktiga arbetssätt i samband med 

kontroversiella frågor, de menar att de arbetssätten fungerar inom flera olika 

undervisningsområden.  

Bortsett från de konkreta metoderna som har lyfts ovan har vi även funnit mer tvetydiga 

metoder. Det vill säga arbetssätt som en lärare ska använda sig av under undervisningens gång som 

inte kan klassas som renodlade metoder. Till och börja med tar Skolforskningsinstitutet (2020, s. 

48) upp hårda och mjuka stödstrukturer i anslutning till att utveckla elevers kritiska tänkande. De 

hårda stödstrukturerna handlar om att läraren visuellt kan hjälpa eleverna att ordna information. 

De menar att sådana stödstrukturer kan hjälpa eleverna att urskilja olika argument och perspektiv 

i exempelvis kontroversiella frågor. De mjuka stödstrukturerna är när en lärare vägleder eleverna i 

konkreta situationer, detta kan göras genom att frågor ställs som får eleven att tänka ett steg längre 

och fundera över sin egen ståndpunkt samt få förståelse för andras (ibid.). Dessa stödstrukturer 

används för att diskussioner ska föras och frågor ska ställas för att möjliggöra utvecklingen av 

förståelsen av olika perspektiv och kritiskt tänkande hos eleverna. Att utveckla dessa förmågor 

genom samtal och diskussion påvisas på flera ställen i empirin (Ekendahl et al. 2015, s. 112, s. 107.; 

Odenstad, 2014, s. 63.; Berg & Persson, 2020 s. 71). Bland annat genom att ‘’Som lärare kan man 

hjälpa eleverna att förstå att det finns olika perspektiv på en fråga och därmed olika argument. Man 

kan ställa frågor som: Finns det argument både för eller emot? Finns det några politiska 

argument?[...]” (Odenstad 2014, s. 61). I samband med att diskussioner och samtal tas upp som 

användbara metoder för lärare i sin undervisning tas även vikten av att jämföra och kontrastera 

upp som  ‘’Att arbeta med jämförelser bidrar till att luckra upp ett svart-vitt tänkande, att upptäcka 

nyanser samt möjliggöra att se samhällsfrågor utifrån andra och andras perspektiv” (Ekendahl et 

al. 2015, s. 132). Vidare följer ett exempel på ett lektionsupplägg för att arbeta med att jämföra och 

kontrastera (ibid.). Att diskutera, påvisa jämförelser och samarbeta med elever för att uppnå 

kunskap är ett tydligt tillvägagångssätt i variationsteorin som menar att eleverna själva behöver 

upptäcka ett variationsmönster genom att få en förståelse för de kritiska dragen hos lärandeobjektet 

som de andra eleverna uppfattar. Just att kontrastera ett lärandeobjekt är centralt i variationsteorin, 

om detta inte genomförs går det inte att uppnå kunskap om lärandeobjektet (Lo, 2014, s. 131). 

Även den normkritiska pedagogiken påvisar att elevers kunskaper utvecklas genom dialog. Men 

här är det tydligt att läraren behöver bistå med en viss styrning, detta för att se till att alla elever är 

inkluderade i diskussionerna som förs (Björkman & Bromseth, 2019, s. 141-143).  

I analysen av empirin framgår data som vid en första anblick skulle kunna tolkas som 

motsägelser. Det första exemplet som skulle kunna tolkas som en motsägelse handlar om en lärares 

roll i diskussioner som förs under undervisningens gång. Skolforskningsinstitutet (2020, s. 46-47) 

tar upp att en lärare aktivt ska leda samtal som förs i klassrummet genom att fördela ordet, ställa 

utmanande frågor och styra diskussionen. Odenstad (2014, s. 64) å andra sidan menar att en lärares 

arbete är att se till att diskussionerna är möjliga genom att ställa frågor men inte själv aktivt delta. 
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Den normkritiska pedagogiken menar att en lärare kan behöva bistå med en viss styrning när 

diskussioner genomförs, detta för att undvika exkludering av elever som är mer tystlåtna (Björkman 

& Bromseth, 2019, s. 141-143). Vid en första anblick kan det antas att Skolforskningsinstitutet 

(2020) och Odenstad (2014) säger emot varandra men de båda hänvisar till att läraren behöver 

engagera sig i diskussioner genom att ställa frågor vilket i sin tur gör att en viss styrning och 

deltagande sker från lärarens sida.  

Det andra exemplet som skulle kunna tolkas som en motsägelse ligger i om en lärare ska utnyttja 

elevers erfarenheter för att planera sin undervisning. Enligt Långström och Virta (2016, s. 248) kan 

det vara en fördel att studera ett problem på avstånd i både tid och rum, detta i avseende om frågan 

som ska diskuteras upplevs som väldigt kontroversiell. Ekendahl et al. (2015, s. 112) menar istället 

att en lärare kan öka elevernas lust att lära genom att ta utgångspunkt i deras tidigare erfarenheter. 

Det upplevs som att dessa delar av empirin säger emot varandra men eftersom Ekendahl et al. 

(2015, s. 112) inte har utgångspunkten i mycket kontroversiella frågor, utan i en allmän 

undervisningssituation så går det inte att påstå att det är en motsägelse.  

Det tredje exemplet är det enda som faktiskt är en motsägelse mellan empirin. Motsägelsen 

ligger i huruvida en lärare ska initiera frågor som kan upplevas som kontroversiella eller om de bara 

ska ha beredskap för att kontroversiella frågor kan komma på tal från elevernas håll. Ekman och 

Pilo (2012, s. 101) menar att en lärare behöver ha beredskap för att uttalanden från elever kan 

uppkomma som kan bryta mot skolans värdegrund. De ger ett exempel som handlar om 

kontroverser mellan pojkar och flickor eller mellan elever med svensk och utländsk bakgrund 

(ibid.). Medan Ekendahl et al. (2015, s. 112) istället menar att lärare ska arbeta med så kallade 

tankeväckare, som kan utmana elevers sätt att tänka. Där tar de upp exempel på frågeställningar 

som “Vem har makt? Kvinnor och män som har samma jobb har olika lön. Hur kan det komma 

sig?” (Ekendahl et al. 2015, s. 112). Om utgångspunkten för denna motsägelse tas i den 

normkritiska pedagogiken så behöver en lärare utmana sina elever för att deras kunskap ska stärkas. 

En lärare ska inte vara rädd eller vika undan för frågor som skapa starka känslor hos eleverna 

(Björkman & Bromseth, 2019, s. 89-91). Med andra ord är det viktigt att en lärare vågar ställa frågor 

som kan få igång elevernas tankar och utmana deras perspektiv.  

 

7.1.3 Sammanfattning 

Vid analys av materialet som behandlar lärares undervisningsmetoder framgår det att det är viktigt 

att en lärare noga tänker igenom och planerar innehållet innan mötet med eleverna sker. Men för 

att en lärare ska kunna skapa möjligheter för eleverna att tillskansa sig kunskap behöver läraren 

utgå från elevgruppen och känna till deras förkunskaper. Det framkommer också att en lärare inte 

bör undvika att undervisa om kontroversiella frågor eller andra frågor som kan skapa starka känslor 

hos eleverna. Läraren behöver dessutom se till att skapa ett tryggt klassrumsklimat där alla elever 

ges möjligheten att vara delaktiga, både i diskussioner samt i utformandet av undervisningen. 
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Läraren behöver planera utifrån olika perspektiv och påvisa olika exempel, jämförelser och 

kontraster för att eleverna på bästa sätt ska kunna uppnå kunskap.  

Flera olika kommunikativa strategier som en lärare kan använda sig av vid arbetet med 

kontroversiella frågor framkommer i empirin, det kan handla om att undvika frågorna, frammana 

debatt eller se till att skolans normer förmedlas. Oavsett vilken kommunikativ strategi som väljs är 

det av stor vikt att läraren funderar över sin egen roll i förhållande till elevernas för att kunna 

utveckla deras kunskap av diskussioner om kontroversiella frågor. 

Det konkreta arbetssättet som framkom tydligast i empirin är det deliberativa samtalet. I övrigt 

framkom det ytterligare några konkreta arbetsmetoder som genom deras målsättning att utveckla 

vissa förmågor hos eleverna har tagits med som möjliga metoder att använda i arbetet med 

kontroversiella frågor. Dessa inkluderar casemetoden, projektarbete och rollspel. Vidare tas samtal, 

diskussioner och frågor upp i empirin som metoder som kan främja elevers förmågor till kritiskt 

tänkande och perspektivtagande.  Dessa kan därmed fungera som ett arbetssätt för kontroversiella 

frågor. I samband med detta lyfts även vikten av att kontrastera för att uppnå en förståelse av olika 

perspektiv hos elever.  

Det går att finna en del passager i olika delar av empirin som kan tolkas som motsägelser på 

grund av ordval som har genomförts av de olika författarna. I de flesta fall går det att uppfatta, 

efter närmare studering, att det inte är en motsägelse. Däremot säger empirin emot varandra i ett 

fall, det handlar om huruvida lärare ska initiera kontroversiella frågor eller enbart ha beredskap för 

att sådana uttalanden kan komma från elever. 

7.2 Elevförmågor 

Temat Elevförmågor innehåller empiri som ska besvara den andra frågeställningen i studien och som 

påvisar vilka elevförmågor undervisning om kontroversiella frågor behöver främja. Delavsnittet är 

sorterat efter kategorierna enligt kodningsschemat i Figur 3. Den blåa kategorin som har kodats 

som Kritiskt tänkande innehåller empiri som benämner förmågan kritiskt tänkande som viktig i 

arbetet med kontroversiella frågor. Här ingår empiri som nämner självreflektion, reflexivitet och 

att kritiskt granska eller analysera. Den lila kategorin som har kodats Perspektivtagande innehåller 

empiri som menar att förmågan att kunna inta och förstå olika perspektiv är viktig i arbetet med 

kontroversiella frågor. Här ingår empiri som benämner att se samband, argumentera, jämföra och 

kontrastera och att använda ett nyanserat förhållningssätt. I den mörkgröna kategorin som har 

kodats som Samtalsfärdigheter finns det empiri som påvisar vilka färdigheter elever behöver för att 

kunna föra diskussioner om kontroversiella frågor. 
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Figur 3. Kategorier från kodningsprocessen från temat Elevförmågor. 

 

Typiska exempel på hur kodningen ser ut inom temat: ‘’Elever kan dock bli inspirerade av 

lärarens sätt att ställa frågor, så att de i diskussioner kan utmana varandras sätt att tänka’’ 

(Skolforskningsinstitutet, 2020, s. 45) eller “I deliberativa samtal ställs skilda synsätt mot varandra 

och olika argument ges utrymme. Samtalen är öppna och kritiskt prövande.” (Ekendahl et al., 2015, 

s. 122). Samtalsfärdigheter har mycket få koder, som redovisas i delavsnittet 7.2.3 nedan, därav är 

de exemplen som tas upp ofta centrerade kring de två övriga kategorierna.  

Elevförmågornas separata delavsnitt inleds med vilken typ av data, exempel på ord och begrepp, 

som sorterats in i kategorin. Därefter följer  analys och tolkning av data med exempel ur empirin. 

Delkapitlet kommer att avslutas med en sammanfattning där centrala upptäckter och tolkningar av 

data synliggörs. 

7.2.1 Kritiskt tänkande 

Den första förmågan som framgår i empirin är kritiskt tänkande. Precis som tidigare nämnt (se 

avsnitt 2.1.2 Kritiskt tänkande & perspektivtagande) innebär förmågan kritiskt tänkande att kunna 

kritiskt granska, analysera och förhålla sig till olika samhällsfenomen samt att kunna kritiskt förhålla 

sig och reflektera över sina egna perspektiv, tankar och åsikter. Inom kategorin har begrepp som 

innehåller ordet kritiskt kodats in såsom kritiskt granska, förhållningssätt, pröva, tolka,  förhålla sig, 

tänka och analysera. Begrepp som källkritisk och analytisk förmåga, självreflektion, eftertanke, 

ifrågasättande och reflektion tas med i kategorin. Även data som kan tolkas som något av de 

genomgångna begreppen har kodats in här. Data som kunnat kodas in i denna kategori har funnits 

i Undervisa i samhällskunskap: en ämnesdidaktisk introduktion (2015) av Ekendahl et al, 

Samhällskunskapsdidaktik (2016) av Långström och Virta samt i Kritiskt tänkande och källkritik: 

undervisning i samhällskunskap (2020) av Skolforskningsinstitutet.  

Självreflektion och elevens förmåga att kritiskt synliggöra sina egna åsikter framträder i empirin 

och kan tolkas som en väsentlig del i det kritiska tänkandet. Exempelvis i Skolforskningsinstitutets 

rapport om kritiskt tänkande (2020, s. 45) nämns självreflekterande som en förmåga inom 

förmågan kritiskt tänkande och som förutsätter elevernas möjlighet till att tänka kritiskt. 

Självreflektion beskrivs som en essentiell del eftersom ‘’kritiskt tänkande är en självmedveten 

process’’(Skolforskningsinstitutet, 2020, s. 45) och kräver att eleverna kan reflektera och tänka kring 

egna bedömningar och slutsatser. Om eleverna kan lära sig att reflektera över sina egna 
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uppfattningar, kan de också hitta eventuella svagheter inom resonemangen de för. Det blir därefter 

möjligt för dem att utvärdera och revidera sina tidigare slutsatser och upptäcka eventuella 

självmotsägelser. Eftertanke och ifrågasättande nämns också i samband med självreflektion 

(Skolforskningsinstitutet, 2020, s. 45, 46, 48).  

Vikten av att eleverna kan självreflektera framgår även i Ekendahl et al. (2015) läromedel. Även 

om det inte berörs i samma utsträckning som i Skolinspektionens rapport, framstår det ändå som 

en viktig del för elevernas kritiska tänkande. Här lyfts vikten av att eleverna kan reflektera över sina 

egna uppfattningar så att de kan skilja på åsikter från fakta (Ekendahl et al., 2015, s. 68).   

Självreflektion och den reflekterande förmågan inom kritiskt tänkande kan kopplas till den 

centrala aspekten normkritisk pedagogik kallar för reflexivitet. Reflexivitet syftar till förmågan hos 

elever att kunna reflektera över sig själv för att skapa utrymme för ifrågasättande och utforskande 

av demokratiska värdens motsägelsefullheter, skolans normer och personliga erfarenheter.  För att 

eleverna ska kunna tänka kritiskt behöver de utöva reflexivitet eller självreflektion (Björkman & 

Bromseth, 2019, s. 55–56). Denna normkritiska koppling framgår mycket tydligt i data som 

presenterades ovan rörande självreflekterande.  

I introduktionen till detta delavsnitt redovisades diverse begrepp som kodats in som kritiskt 

tänkande såsom kritiskt granska, förhållningssätt, pröva, tolka,  tänka, analysera samt källkritisk och 

analytisk förmåga. Dessa har tolkats som mer generella beskrivningar av elevförmågan kritiskt 

tänkande och som en indikation för vikten av kritiskt tänkande som elevförmåga. Eftersom dessa 

koder täcker ett bredare spann av kritiskt tänkande som förmåga, är antalet data högre här än när 

självreflektion diskuterades. I Långström och Virta (2016) läromedel förekommer förmågan kritiskt 

tänkande som viktigt för elevens möjligheter att kunna delta i samhället och benämns oftast som 

‘’kritiskt tänkande’’(Långström & Virta, 2016, s. 111-112, 230). Det finns ett exempel som kritiskt 

tänkande kan tolkas fram där det istället benämns som ‘’analytisk förmåga’’ (Långström & Virta, 

2016, s. 249). I Ekendahl et al. (2015) samt i Skolforskningsinstitutet (2020) förekommer de flesta 

benämningar som kan tolkas som kritiskt tänkande. Även flest varianter av hur förmågan benämns 

finns i dessa delar av empirin (Ekendahl et al., 2015, s. 62, 68, 74, 107, 108, 112, 122; 

Skolforskningsinstitutet, 2020, s. 43, 44, 46, 48).  

Långström och Virtas (2016) läromedel är den enda empirin i denna kategori som lyfter kritiskt 

tänkande i direkt relation till kontroversiella frågor. I Skolforskningsinstitutets rapport (2020, s. 48) 

lyfts däremot elevens utveckling att analysera politiska frågor, vilket skulle kunna tolkas som att 

kritisk analys av kontroversiella frågor är viktigt. Empirin lyfter  hur viktigt kritiskt tänkande är för 

att kunna utmana, utveckla och förändra elevers verklighetssyn, vilket är ett normkritiskt 

förhållningssätt (Björkman & Bromseth, 2019, s.56). Där empirin lyfter kritiskt tänkande i form av 

att analysera, granska och ställa saker i kontrast mot varandra (Ekendahl et al., 2015, s. 62, 74, 107; 

Skolforskningsinstitutet, 2020, s. 44, 46, 48) kan kopplingar dras till det fundamentala inom 

variationsteori, nämligen att ge flera kontrasterande exempel på lärandeobjekt (Lo 2014, s. 130). 

Att lyfta skillnader blir viktigt i främjandet av kritiskt tänkande. 
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7.2.2 Perspektivtagande 

Följande kategori perspektivtagande är ytterligare en central elevförmåga i undervisning om 

kontroversiella ämnen. Förmågan kan definieras (se avsnitt 2.1 Begreppsdefinitioner) som att 

uppfatta något ur ett visst perspektiv eller ur andra än ens egna perspektiv. Det kan också innefatta 

att kunna se sig själva och sitt liv i ett större perspektiv, både i större och mindre sammanhang.  

Inom kategorin har en rad olika begrepp kunnat kodas in som på olika sätt berör definitionen av 

förmågan. Dessa begrepp är både mer uppenbara och bredare i sin beskrivning, såsom att kunna 

se, förstå eller inta olika perspektiv, aspekter eller samband. Vissa av begreppen är också mer direkta 

i sin kodning, exempelvis argumentation eller argumentera, orsaker och konsekvenser, jämföra och 

kontrastera samt nyansera eller nyanserat. Inom alla dessa begrepp finns givetvis olika varianter 

(exempel argumentation och argumentera). Begreppen inkluderar alla associerade ord.  

Den största begreppskategorin eller del av begreppen som kodat in flest data är Se, förstå eller inta 

olika perspektiv, aspekter eller samband. Detta begrepp kan ses som övergripande för de övriga som 

kommer att presenteras eftersom det räckt med att empirin nämner förmågan perspektivtagande 

på något sätt. Data som kodats in i detta begrepp har hittats i alla läromedel och artiklar. Begreppet 

formuleras relativt lika genomgående i empirin. Exempelvis liknar de flesta formuleringar följande: 

‘’[...] att se samhällsfrågor utifrån andra och andras perspektiv’’(Ekendahl et al., 2015, s. 132), ‘’[...] 

att inta ett perspektiv som inte är hennes eget’’(Berg & Persson, 2020, s. 72) eller ‘’[...] att  elever 

förmår urskilja och förstå olika perspektiv, konsekvenser och samband 

[...]’’(Skolforskningsinstitutet, 2020, s. 44) genomgående i empirin. Detta förekommer främst i 

Ekendahl et al. (2015, s. 62, 63, 75, 107, 124, 132), Odenstad (2014, s. 57, 61, 62, 64), 

Skolforskningsinstitutet (2020, s. 43, 44, 45, 46, 47, 48) samt Berg och Persson (2020, s. 72, 73, 74). 

I Långström och Virta (2016, s. 111-112, 142, 230) påminner också formuleringarna om 

ovanstående exempel. Formuleringarna kan skilja med något ord men som regel syftar eller 

formuleras begreppen ofta likt exemplen ovan.  

Det förekommer data inom detta begrepp som är lite mer unika men som i någon mån tolkats 

som perspektivtagande. Exempelvis har begreppet analysera tolkats på flera ställen in här eftersom 

formuleringarna omkring verkar syfta till perspektivtagande (Ekendahl et al., 2015, s. 107; 

Skolforskningsinstitutet, 2020, s. 44, 48). I ett av exemplen från Skolforskningsinstitutet beskrivs 

analytisk förmåga som ‘’[...] att eleverna förmår urskilja och förstå olika perspektiv, konsekvenser 

och samband [...]’’ (2020, s. 44) vilket visar att det ibland inte alltid handlar om kritiskt tänkande 

när analys nämns utan ibland mer mot perspektivtagande. Förmågorna går ihop på detta sätt på 

flera ställen i empirin, vilket kommer att adresseras längre fram.  

Det data som varit mest unik förekom i Ekman och Pilo läromedel och formulerades som ‘’[...] 

mötet med “den andre” [...] (2012, s. 126).  Detta data var inte lika självklar som många andra inom 

denna kategori, men eftersom den syftar till att i undervisningen möta nya perspektiv eller ‘’möta 

den andre’’ (ibid.) tolkades den som perspektivtagande. En liknande formulering dök upp i Berg 
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och Perssons (2020, s. 74) artikel vilket också underlättade beslutet att koda in data. Följande delar 

lyfter övriga begrepp och formuleringar som tolkats in i perspektivtagande.  

Argumentationen har också varit ett begrepp som förekommit i olika varianter. Begreppet har 

blivit en del av kategorin perspektivtagande då förmågan  enligt empirin inkluderar elevernas 

kapacitet att argumentera utifrån olika perspektiv samt att se perspektiv genom argument som 

framförs. Data som nämner argumentation finns i all empiri förutom i Ekman och Pilo (2012) 

läromedel. Formuleringar såsom ‘’[...] förmåga att möta olika argument om olika politiska frågor 

[...]’’ (Skolforskningsinstitutet, 2020, s. 48) eller ‘’Det handlar om att lära sig att se saker ur olika 

perspektiv när olika argument framförs.’’ (Odenstad, 2014, s. 64) är typiskt för empirin. I 

Skolforskningsinstitutets exempel nämns även argumentation i samband med politiska frågor, 

vilket kan tolkas som att argumentation kan vara viktigt gällande kontroversiella frågor (se avsnitt 

2.1 Begreppsdefinitioner). Fler exempel på argumentation förekommer i Berg och Persson (2020, 

s. 71, 72), Ekendahl et al. (2015, s. 64, 122), Långström och Virta (2016, s. 230), Odenstad (2014, 

s. 61, 62, 64) samt i Skolforskningsinstitutet (2020, s. 46, 48). 

Perspektivtagande har även kunnat tolkas i data från empirin där orsaker och konsekvenser nämnts.  

Ibland nämns det i samband med argumentation (Ekendahl et al., 2015, s. 64). Andra gånger nämns 

det som en del av att förstå olika perspektiv (Skolforskningsinstitutet, 2020, s. 44, 45).  Orsaker och 

konsekvenser nämns inte ofta i empirin, men eftersom den kan kopplas väldigt starkt till både 

argumentation och nästkommande begrepp, jämföra och kontrastera, kan den fortfarande tolkas som 

en av flera viktiga delar inom förmågan perspektivtagande.  

Jämföra och kontrastera är precis som föregående begrepp något som är en liten men mycket viktig 

del i förmågan perspektivtagande. Begreppet förekommer i större utsträckning än föregående, i all 

empiri förutom Ekman och Pilo (2012) och Odenstad (2014).  Data som kan kodas in här 

förekommer mest i Ekendahl et al. (2015) medan de övriga endast tar upp det någon enstaka gång. 

Ibland nämns det indirekt genom ord som ‘’pröva’’ (Långström & Virta, 2016, s. 230) eller 

formuleringar där olika perspektiv ska ställas mot varandra (Ekendahl et al., 2015, s. 122). Ord som 

väga, vikta eller balansera förekommer också (Berg & Persson, 2020, s. 72, 74). Oftast nämns det 

däremot direkt som antingen jämförelse och kontrastera tillsammans (Ekendahl et al., 2015, s. 74)  

eller endast jämförelse (Ekendahl et al., 2015, s. 107, 132; Skolforskningsinstitutet, 2020, s. 45). 

Det sista begreppet som kodats in i perspektivtagande är nyansera eller nyanserat. Definition av 

begreppet kan hittas i Odenstad (2014, s. 64) som innebär elevernas förmåga att lyssna och förstå 

andras perspektiv samt resonera därefter. Att den hamnar inom kategorin perspektivtagande blir 

det ingen fråga om. Begreppet förekommer på några få ställen i empirin och framgår oftast som 

ett samlingsbegrepp för att uttrycka hur perspektivtagande ökar elevernas förståelse för olika 

samhällsfenomen (Berg & Persson, 2020, s. 73; Ekendahl et al., 2015, s. 107, 132; Odenstad, 2014, 

s. 64).  

Empirin signalerar att elevförmågan perspektivtagande är särskilt viktig i undervisning om 

kontroversiella frågor. Alla begreppen som kodats in i kategorin reflekterar olika aspekter som 
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utgör perspektivtagande och både normkritisk pedagogik samt variationsteori framträder i det 

empirin visar. Den normkritiska pedagogikens grundsten handlar om att utmana normer för att 

lyfta nya synsätt och perspektiv på verkligheten. När den normkritiska pedagogiken behandlar 

kritiskt tänkande lyfts detta fram, men även när det talas om inkludering. Att lyfta olika perspektiv 

och erfarenheter är viktigt för kunna ha en normutmanande undervisning, så perspektivtagande 

behövs för att ge utrymme för detta (Björkman & Bromseth, 2019, s. 56, 141-143). Utan att utmana 

och därmed ge utrymme för nya perspektiv kan inte heller elevernas förmåga perspektivtagande 

utvecklas.  

Liknande resonemang kan också finnas i variationsteorin. Det är viktigt enligt variationsteori att 

undervisning utgår från kontraster och differentiering, där eleverna behöver få uppleva och ta del 

av variationsmönster för att förstå kritiska drag och lärandeobjekt (Lo, 2014, s. 130-131). 

Begreppen orsaker och konsekvenser, jämföra och kontrastera och nyansera framhäver detta särskilt mycket. 

Variationsteorin nämner också vikten av att elever får en förståelse för hur andra uppfattar ett 

lärandeobjekt då alla uppfattar samma objekt olika och detta kan ge möjligheter till eleverna att 

utmana sina åsikter och synsätt. Det leder i sin tur till att eleverna kan vidga sina egna sätt att se på 

lärandeobjekt (Lo, 2014, s. 129). Elevförmågan perspektivtagande innebär precis detta, om att se 

nya perspektiv på innehåll för att få bättre förståelse för det och utmana sina egna uppfattningar. 

Empirins resonemang visar hur viktigt det är i samhällskunskap att eleverna får öva och utveckla 

perspektivtagande. Det blir lätt att tolka perspektivtagande som nödvändigt i undervisningen om 

kontroversiella frågor om det kan hjälpa elever att förstå andras ställningstaganden.  

7.2.3 Samtalsfärdigheter 

Vidare kommer vi fram till den sista underkategorin samtalsfärdigheter. I denna kategori har 

begrepp eller formuleringar som syftar till samtalsfärdigheter eller verktyg som elever behöver för 

att kunna hålla diskussioner kodats in. Denna underkategori utformades eftersom empirin tar upp 

färdigheter eleverna kan behöva vid samtal och diskussioner. I empirin är det endast Ekendahl et 

al. (2015) och Skolforskningsinstitutet (2020) som tar upp data som kodats in som 

samtalsfärdigheter. Några av data är kodade in här eftersom de inte passade i övriga kategorier, 

varken i detta eller föregående avsnitt om lärares undervisningsmetoder, exempelvis där de bara 

nämner ‘’diskussioner’’ (Ekendahl et al., 2015, s. 68). Det som kan tolkas som samtalsfärdighet är 

att eleverna ska kunna hålla i givande diskussioner. I resterande data framgår tydligt att det handlar 

om elevers samtalsfärdigheter. Exempelvis i Skolforskningsinstitutets rapport framhävs vikten av 

att elever kan utmana varandras tänkande i diskussioner (2020, s. 45). I Ekendahl et al (2015, s. 

122) finns en hel lista som tar upp viktiga samtalsfärdigheter elever behöver ha inför alla typer av 

samtal som ska främja lärande. Dessa ska främja att ämnesinnehåll lyfts samt att samtalen håller sig 

sakliga och inkluderande.  

Empirin som kunnat kodats in i denna har inte varit många, därav den initiala tolkningen att 

samtalsfärdigheter inte kanske är en så viktig elevförmåga. Det som gör att antagande om att 
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förmågan är viktig, kanske till och med nödvändig, ändå i undervisning om kontroversiella frågor 

beror delvis på det normkritisk pedagogik säger om språket och dialogen. Det är viktigt för 

inkluderingen och normutmanandet att utrymme för alla erfarenheter i klassrummet skapas, vilket 

förutsätter att samtal styrs och ordet fördelas jämnt. Det kräver också att det finns en respekt och 

gemensam överenskommelse om hur samtal ska gå till för att undervisningen ska vara normkritisk 

(Björkman & Bromseth, 2019, s. 136-137, 139, 141-143). Det blir därmed väldigt viktigt att 

elevernas samtalsfärdigheter är så pass goda att samtalen tillåter detta.  

Det har förekommit data i analysen som inte kunnat kodats in i en kategori på grund av att det 

kunnat tolkas som flera kategorier samtidigt. Exempel på detta förekommer i Ekendahl et al där 

tankeredskap lyfts som viktiga för eleverna för att de ska kunna träna ‘’sin förmåga att arbeta 

samhällsvetenskapligt [...]’’(2015, s. 62). Ett liknande exempel förekommer även i 

Skolforskningsinstitutets rapport ‘’[...] utveckla ett antal förmågor i relation till dem.’’ (2020, s. 43).  

Dessa skulle kunna kodas in i  alla underkategorier. De flesta exempel där flera kategorier skulle 

kunna passa har dock mest berört data som skulle kunna kodas in i kritiskt tänkande och 

perspektivtagande. Exempelvis inom begreppet jämföra och kontrastera på föregående kategori finns 

det data som skulle kunna kodas även in i kritiskt tänkande (Ekendahl et al., 2015, s. 74). Andra 

exempel på när de två kategorierna sammanfaller handlar om att värdera och ta ställning (Berg & 

Persson, 2020, s. 72; Odenstad, 2014, s. 62). Det finns även ett exempel ‘’[...] att bekanta sig med 

det ännu okända och främmande.’’ (Ekendahl et al., 2015, s. 107) där denna typ av tvetydighet 

framträder och visar svårigheter att koda in data. Data från empirin som kan ingå i flera kategorier 

visar hur starkt elevförmågorna hänger ihop med varandra.  

 

7.2.4 Sammanfattning 

Analysen av elevförmågor har haft som mål att synliggöra vilka elevförmågor som kan vara viktiga 

att främja i undervisning om kontroversiella frågor. De förmågor som framträtt i empirin har varit 

kritiskt tänkande, perspektivtagande samt samtalsfärdigheter. Av dessa tre framträder kritiskt 

tänkande och perspektivtagande mest, särskilt den sistnämnda. Empirin visar att 

samhällskunskapsundervisningen behöver främja elevförmågorna för att förstå kontroversiella 

frågor men även generellt för att kunna förstå och problematisera samhällsfenomen.  

Empirin lyfter hur viktigt kritiskt tänkande är för att kunna utmana, utveckla och förändra 

elevers verklighetssyn. Självreflektion och den reflekterande förmågan behövs för att eleverna ska 

kunna förstå sina egna ställningstaganden och därmed kunna tänka kritiskt. Empirin lyfter kritiskt 

tänkande i form av att analysera, granska och ställa saker i kontrast mot varandra. Detta visar att 

undervisning där flera kontrasterande exempel ges på innehåll och att lyfta fram skillnader är viktigt 

i främjandet av kritiskt tänkande. Detta är också viktigt i främjandet av perspektivtagande. 

Perspektivtagande innebär att se nya perspektiv på innehåll och skillnader, för att få bättre förståelse 

för det och utmana sina egna uppfattningar. Empirin belyser hur viktigt det är i samhällskunskap 

att eleverna får möjlighet att öva och utveckla perspektivtagande. Utan att utmana normer och ge 
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utrymme för nya perspektiv och erfarenheter kan inte elevernas perspektivtagande utvecklas. Det 

blir inte svårt att tänka sig kritiskt tänkande och perspektivtagande som nödvändigt i 

undervisningen om kontroversiella frågor eftersom det hjälper elever att förstå andras 

ställningstaganden.  

Det som gör elevförmågan samtalsfärdigheter viktig i undervisning om kontroversiella frågor 

beror delvis på språkets och dialogens centrala plats i den. Det är viktigt för inkludering och 

normutmanande att utrymme för alla erfarenheter i klassrummet skapas, vilket förutsätter att samtal 

styrs och att ordet fördelas jämnt. Inkludering och normutmanande kräver samtalsfärdigheter så 

att det finns en gemensam förståelse för hur samtal ska gå till i undervisningen. 

I empirin har det förekommit data som inte kunnat kodas in i en kategori på grund av att det 

har kunnat tolkas som flera kategorier samtidigt. Exemplen med data som kan ingå i flera kategorier 

visar hur starkt elevförmågorna hänger ihop med varandra.   

Kontroversiella frågor bör främja dessa elevförmågor för att ge olika erfarenheter och 

perspektiv utrymme och därmed hjälpa eleverna förstå frågorna, även om det kan väcka starka 

känslor i klassrummet. Med hjälp av alla tre elevförmågorna kritiskt tänkande, perspektivtagande 

och samtalsfärdigheter blir chansen för en lyckad och lärorik undervisning om kontroversiella 

frågor större. 
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8. Diskussion 

Syftet med denna studie var att undersöka vilka undervisningsmetoder samhällskunskapsdidaktiska 

läromedel beskriver som behjälpliga i arbetet med kontroversiella frågor. Studien har också ämnat 

undersöka vilka förmågor som undervisningen om kontroversiella frågor bör främja för att vara 

givande. I resultaten av studien framgår det att lärares undervisningsmetoder i kontroversiella 

frågor bör främja elevförmågor genom att använda sig av vissa tillvägagångssätt.  

Det framkommer flera olika metoder som en lärare kan använda sig av i undervisning om 

kontroversiella frågor. Det första som framgår är att det är av stor vikt att en lärare i förväg planerar 

och organiserar sin undervisning där kontroversiella frågor står i fokus. Även Tväråna (2019, s. 

102-103) påpekar, i koppling till kritiskt omdöme, att om en undervisning ska göra skillnad behöver 

den utformas noggrant. Vidare går det även att se i empirin att ett tryggt klassrumsklimat där alla 

elever får komma till tals är viktigt. Det är essentiellt att eleverna ges möjlighet att delta, både i valet 

av diskussionsfråga, och under diskussioner som sedan förs i klassrummet. Liljestrand (2015, s. 

139) lyfter att när en lärare ska planera innehåll för diskussion är det av stor vikt att eleverna får 

vara delaktiga. Eleverna ska uppleva det som att de har ett stort inflytande i valet av 

diskussionsinnehåll, detta för att skapa ett intresse för det valda ämnet. Vidare påpekar Liljestrand 

(2015, s. 140-142) även att eleverna behöver ges möjlighet att vara delaktiga genom att göra sin röst 

hörd på lektionen. Detta sker genom att läraren ser till att eleverna kan utveckla sina argument 

under undervisningens gång. Ljunggren och Unemar Öst (2010, s. 36) uppmanar också till att en 

lärare ska låta eleverna vara delaktiga i formandet av undervisningsinnehållet, detta för att främja 

ett öppet klassrumsklimat som tillåter en mångfaldig diskussion. 

I empirin framkommer det olika kommunikativa strategier som en lärare kan använda sig av. 

De kommunikativa strategierna som Ekman och Pilo (2012, s. 98-99) hänvisar till är hämtade från 

Ljunggren och Unemar Östs (2010) studie (se Figur 1 i avsnitt 4. Forskningsöversikt) vilket påvisar 

att dessa är användbara. Utöver dessa kommunikativa strategier som har presenterats i analysen 

framkommer det även i empirin att en lärare kan inta en roll i en diskussion för att få diskussionen 

att gå i en viss riktning. Detta går att tolka med hjälp av Liljestrand (2015, s. 143-144) som tar upp 

att en lärare behöver inse sin maktroll. Detta genom att läraren är auktoriteten och att elevernas 

roller kan bli begränsade av den. Därmed behöver läraren se till att eleverna utvecklar kunskapen 

att våga ifrågasätta. 

I den tidigare forskningen benämns inte många konkreta arbetssätt som en lärare kan använda 

sig av i undervisningen om kontroversiella frågor. I empirin däremot går det att finna några 

konkreta arbetsmetoder som anses vara välfungerande i undervisningen av kontroversiella frågor. 

Det är bland annat projektarbete och rollspel. I empirin påtalas även deliberativa samtal som en 

undervisningsmetod, men inte i samband med arbete om kontroversiella frågor. Men enligt 

Liljestrand (2015, s. 136-138) är det en metod som fungerar bra tillsammans med kontroversiella 

frågor. Deliberativa samtal förklaras av Liljestrand (ibid.) som en metod där eleverna får 

möjligheten att utveckla sin förståelse för sina egna och andras argument och ståndpunkter. Vidare 
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nämns flera mer tvetydiga arbetsmetoder i empirin som hjälp för en lärare att utveckla elevernas 

förmågor till kritiskt tänkande, perspektivtagande, argumentation och förståelse för andras åsikter. 

Även Liljestrand (2015, s. 140-142) påpekar vikten av att elever ges möjligheten att få utveckla sina 

argument genom diskussioner och samtal.  Dessa arbetssätt som bland annat benämns som samtal, 

diskussioner och frågor beskrivs inte i direkt anslutning till kontroversiella frågor. Men eftersom 

de benämns i anslutning till att de ovanstående förmågorna har vi tolkat dessa arbetssätt som 

möjliga att använda i arbetet med kontroversiella frågor. Detta eftersom den tidigare forskningen 

(Sandahl, 2020, s. 1-2, s. 18 ; Flesner, 2020, s. 2 ; Tväråna, 2019, s. 1-2 ) anser att just dessa förmågor 

är några som kan utvecklas i arbetet med kontroversiella frågor.  

Empirin som berörde elevförmågor innehåller resonemang som även diskuteras och påpekas i 

den tidigare forskningen. När empirin talade om självreflektion som förutsättning för förmågan 

kritiskt tänkande kunde kopplingar även dras till Sandahl (2012, s. 221), specifikt där författaren 

nämner vikten av att förstå sina egna ställningstaganden. Även om Sandahl (2012) nämnde dessa i 

relation till förmågan perspektivtagande kan delen om att förstå sina egna ställningstaganden ses 

som en form av självkritik eller självreflektion. Empirin i kategorin kritiskt tänkande påvisade också 

det både Hjort (2014, s. 104-105) och Tväråna (2019, s. 94) nämner, att 

samhällskunskapsundervisningen behöver främja elevernas kritiska tänkande för att förstå värde- 

eller politiskt laddade frågor men även rent generellt för att kunna förstå och problematisera 

samhällsfenomen. Med dessa resonemang blir det ännu tydligare att främjande av kritiskt tänkande 

i undervisning om kontroversiella frågor är viktigt att ta i beaktande.  

När perspektivtagande analyserades uppstod det funderingar kring hur begreppet nyansera eller 

nyanserat skulle tolkas. Tolkningen vi använde oss av kom delvis ur empirin direkt (se avsnitt 8.2.2 

Perspektivtagande) vilket överensstämmer med definitionen som Skolverket (2021) använder. 

Skolverket hämtar i sin tur definition och tolkning av begreppet från Flesners (2020, s. 13-14) 

studier, där begreppet innebär elevernas förmåga att lyssna och förstå andras perspektiv och 

resonera därefter. Empirin som kodats inom elevförmågan perspektivtagande bekräftar Sandahls 

(2012, s. 217, 219, 221) resonemang om hur viktigt det är i samhällskunskap att eleverna får öva 

och utveckla perspektivtagande, vilket ska hjälpa elever att förstå samhällsfrågornas komplexa natur 

och avsaknad av definitiva svar och att svaren som uppkommer beror på hur dessa frågor tolkas 

och ur vilka perspektiv. Hjorts studie (2014, s. 104-105) bekräftar också att perspektivtagande kan 

vara en förutsättning för kritiskt tänkande eftersom eleverna behöver kunna tolka samhällsfenomen 

ur olika perspektiv. Det blir inte svårt att tänka sig perspektivtagande som nödvändigt i 

undervisningen om kontroversiella frågor som likt kritiskt tänkande kan hjälpa elever förstå andras 

ställningstaganden (Flesner, 2020; Sandahl, 2020).   

Den sista kategorin samtalsfärdigheter visade att det är viktigt att elevernas samtalsfärdigheter 

är så pass goda att samtalen tillåter alla elevers deltagande och inkludering av alla elevs erfarenheter. 

Liljestrand (2015, s. 140, 142-144) samt Ljunggren och Unemar Öst (2010, s. 36-37) nämner också 

detta i samband med deliberativa samtal och kommunikativa strategier som ett sätt att arbeta med 
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kontroversiella frågor, där eleverna bör med lärarens guidning till de rätta verktygen ges utrymme 

att utveckla sina argument och ifrågasätta. Detta visar att undervisning om kontroversiella frågor 

behöver främja elevers samtalsfärdigheter för att utveckla övriga elevförmågor. 

Det har förekommit iakttagelser i empirin som inte kunnat kodas in i någon av kategorierna på 

grund av att data inte besvarat studiens frågeställningar. Dessa handlar om demokratisk kompetens. 

Eftersom vissa läromedel är inriktade mot demokrati och hur det får utrymme i skolan, var det 

föga förvånande att hitta data där (Ekman & Pilo, 2012). Funderingar uppstod när det började 

förekomma i flera delar av empirin. Trots dess irrelevans för att besvara studiens frågeställningar 

är det ändå nämnvärt. Begreppet dyker upp i olika varianter (Berg & Persson, 2020, s. 73, 74; 

Ekman & Pilo, 2012, s. 97, 99, 100, 102, 126; Långström & Virta, 2016, s. 111-112, 230, 245, 248; 

Odenstad, 2014, s. 64) men alla syftar tydligt till den demokratiska kompetens skolan och 

samhällskunskapen förväntas främja (Gy11; Lgr22; Skolverket, u.å.-a; Skolverket, u.å.-b). I empirin 

framkommer två olika tolkningar av fostransuppdraget i relation till kontroversiella frågor. 

Kontroversiella frågor ses å ena sidan som en väsentlig del av demokratisk utbildning och bör 

därför inte undvikas (Långström & Virta, 2016, s. 248). Samtidigt visar empirin problematik som 

lärare möter när de ska balansera fostransuppdraget, att försöka främja perspektivtagande och 

demokratiska värden samtidigt (Berg & Persson, 2020, s. 73-74). Kritiskt tänkande och 

perspektivtagande kräver att eleverna får erfara olika perspektiv, vilket tekniskt sett då även 

inkluderar icke-demokratiska perspektiv. Perspektivtagande begränsas därmed till viss utsträckning 

av det demokratiska fostransuppdraget (Björkman & Bromseth, 2019, s. 163; Bronäs & Selander, 

2002, s. 75-76,79). 

8.1 Samhällskunskapsdidaktiska implikationer 

Eftersom nyutexaminerade lärare förlitar sig i hög grad på sina anteckningar och kurslitteratur från 

universitetsstudierna blir det viktigt att se över vad kurslitteraturen som ges vid universiteten 

innehåller. Därmed skapar kurslitteraturens innehåll didaktiska implikationer på hur 

undervisningen utformas eftersom många lärare känner sig osäkra kring hur de ska undervisa om 

kontroversiella frågor. Vad innehållet i kurslitteraturen förmedlar gör att didaktiska implikationer 

uppstår eftersom lärare planerar sin undervisning ensamma. Studien kan därmed didaktiskt bidra 

med att få lärare att fundera på vilka undervisningsmetoder de kan använda sig av inom 

kontroversiella frågor.  

8.2 Metoddiskussion 

Studiens metodologiska ansats har varit tematisk analys med en datadriven kodningsprocess för att 

låta empirin styra resultatet. Bedömningen är att det var en passande metod för vår studie. Vi 

upplever att kodningsprocessen fungerade när vi följde de sex stegen som Clarke och Braun (2006) 

har beskrivit. Trots att vi utgick från våra frågeställningar för att sortera in data på ett smidigt sätt 
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använde vi oss till viss del av det som tidigare forskning lyfter som viktigt i förhållande till 

undervisning om kontroversiella frågor. Detta gör att det går att ifrågasätta om tillvägagångssättet 

helt kan anses vara induktivt. Eftersom kodningen inte utgick från teori anser vi att den ändå är 

tillräckligt induktiv.  

Vidare fortlöpte kodningsarbetet enligt plan så till vida att vi kom fram till ett resultat som kan 

ge viss kunskap om vilken riktning vidare forskning kan gå. Däremot ligger förbättringspotentialen 

i vår studie i validiteten och reliabiliteten. Även om empirin för studien är noga utvald och högst 

relevant, skulle ett större urval av analysenheter och mer tid vara önskvärt. Detta skulle ytterligare 

stärka generaliserbarheten i reultatet. Även om kvalitativa studier som denna innefattar tolkningar 

och därmed aldrig kan bli helt tillförlitliga, kan resultaten som metoden producerat ändå visa 

signifikanta resultat för undervisning om kontroversiella frågor.  

Eftersom vi har genomfört en läromedelsanalys blir resultaten som har framkommit endast 

spekulativa och kan omöjligt påvisa hur lärare faktiskt undervisar om kontroversiella frågor i 

praktiken. Trots detta ansåg vi att det är intressant att ta reda på vilken information som går att 

identifiera kring undervisningsmetoder och elevförmågor i arbetet med kontroversiella frågor i de 

samhällskunskapsdidaktiska läromedlen.  
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9. Konklusion och avslutande reflektioner 

Studien har framhävt olika förslag på hur en lärare konkret kan arbeta med kontroversiella frågor i 

samhällskunskapsundervisningen. Dessutom har studien också lyft fram vilka elevförmågor som 

är viktiga att främja i undervisningen av kontroversiella frågor. 

Denna studie har bidragit med kunskap kring vilka undervisningsmetoder som kan användas i 

undervisning om kontroversiella frågor. Den har synliggjort vilka elevförmågor som är viktiga att 

utveckla i arbete med kontroversiella frågor. Undervisningsmetoderna och elevförmågorna har 

påvisats i samhällskunskapsdidaktiska läromedel som används vid universitetskurser inom 

samhällsorienterade ämnen och inom ämneslärarprogram. Detta bidrar med kunskap om vilka 

undervisningsmetoder som nyutexaminerade lärare kan tänkas ta med sig i sin kommande 

yrkesverksamhet. Studien har även synliggjort fler konkreta förslag på arbetssätt vilket tidigare 

forskning i stor utsträckning inte tar upp.  

Studien har framhävt behovet av vidare forskning kring konkreta arbetssätt och riktlinjer 

gällande undervisning om kontroversiella frågor. Studier likt denna men i större omfattning behövs, 

där fler kursers och lärosätens samhällskunskapsdidaktiska kurslitteratur granskas. Vidare skulle det 

vara intressant att djupdyka i den faktiska undervisningspraktiken om kontroversiella frågor, särskilt 

hos nyutexaminerade lärare.  

I diskussionen nämns det oväntade resultatet med demokratisk kompetens som elevförmåga. 

Det skulle vara intressant att fördjupa sig i elevförmågan demokratisk kompetens och dess relation 

till undervisning om kontroversiella frågor. En sådan studie skulle kunna undersöka hur skolans 

fostransuppdrag påverkar undervisningen om kontroversiella frågor och lärarens roll och 

förhållningssätt till dem (se Figur 1, avsnitt 4. Forskningsöversikt) .  

Den sista framåtsyftande tanken gällande potentiella studier skulle kunna handla om en 

undersökning kring hur kontroversiella frågor kan användas i ämnen utöver samhällskunskap för 

att väcka elevers intresse och motivera dem. 
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