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Förord 
Vårterminen 2009 inrättades med rektors stöd vid Linköpings universitet ett 
universitetsgemensamt forum för ämnesdidaktik. Det grundläggande syftet 
med forumet är att det ska utgöra en mötesplats för ämnesdidaktiskt 
intresserade lärare och forskare inom hela universitet. Initialt har ämnes-
didaktiska frågor av betydelse för lärarutbildningen legat i fokus men 
avsikten är att andra professionsutbildningars och renodlade ämnes-
utbildningars didaktiska aspekter skall uppmärksammas.  

De uppgifter som forumet ansvarar för är i korthet att 
 

1. driva ett ämnesdidaktiskt seminarium, 
2. utgöra en nod för insamlande och distribution om nationella och 

internationella konferenser rörande ämnesdidaktik, 
3. stödja berörda fakultetsorgan med att beskriva vad som konstituerar 

god ämnesdidaktik samt 
4. bistå med forskningsöversikter samt främja utarbetandet av mer 

omfattande forskningsprojekt. 
  
Ansvar för verksamheten har en av rektor utsedd föreståndare som bistås av 
en referensgrupp, bestående av lärare med ämnesdidaktiskt ansvar och 
intresse. 

För att dokumentera verksamheten och sprida dess resultat skapades 
2011 skriftserien Skrifter från Forum för ämnesdidaktik. Som föreståndare för 
Forum för ämnesdidaktik är jag glad för att föreliggande volym utges i 
skriftserien. I denna antologi presenterar sju forskare vid universitetet olika 
aspekter av samhällsundervisning i lärarutbildning och skola. Arbetet är ett 
resultat av ett långsiktigt utvecklingsarbete, inlett 2010, som bedrivs i 
samhällsämnenas didaktik vid Linköpings universitet under akronymen 
DISA (Didaktik inom samhällsämnena). Volymen är en utmärkt 
dokumentation av detta arbete samtidigt som dess resultat i högsta grad 
förtjänar spridning. 

 
Bengt-Göran Martinsson 
Föreståndare för Forum för ämnesdidaktik  
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Samhällsdidaktik  – sju aspekter på samhällsundervisning i skola och lärarutbildning 
Anna Johnsson Harrie & Hans Albin Larsson 

Ända sedan urminnes tider har det varit självklart att all utbildning måste 
fylla en samhällsfunktion. Därtill kommer att skolan och universiteten ska 
undervisa om samhället, hur det är beskaffat och varför på detta sätt. Det 
finns också direkt emancipatoriska och demokratiska aspekter på saken, 
nämligen att det är angeläget att så många som möjligt ges förutsättningar 
att påverka både sin egen situation och hela samhällets framtid. 
Samhällsundervisningen är en självklar del i den offentligt beslutade och 
finansierade utbildningen i alla samhällen men dess utformning kan ta sig 
allehanda former. I ett modernt demokratiskt samhälle kretsar under-
visningen kring såväl fakta om samhället som tolkningar kring orsak och 
verkan, kring rådande sociala, ekonomiska, kulturella, religiösa och politiska 
förhållanden, men även varför sakförhållanden är likartade eller skiljer sig 
mellan olika jämförelseobjekt samt inte minst inflytelse- och maktfrågor. 
Eftersom samhället ständigt förändras måste också samhällsundervisningen 
göra det. Slutsatser om vad som är bästa sätt att lära samt undervisa om 
samhället är tidsbundna och kan således aldrig bli annat än preliminära. Ett 
kontinuerligt fortsatt forsknings- och utvecklingsarbete är nödvändigt. 

Vad bör vi undervisa om? Varför detta innehåll? Hur ska det 
genomföras, med vilken metodik? Dessa är de grundläggande didaktiska 
frågorna. Ibland anses de alltför snäva, eftersom den enskilde individen 
givetvis lär sig mycket utanför och efter skolan. Didaktiken måste i så fall 
vidgas till problematiken kring vilken kunskap vi tillägnar oss under hela 
livet, vilket i sin tur påverkar hur undervisningen i skolan ska planeras och 
genomföras, vilka krav som ska ställas på skolans organisation, lärarnas 
kompetens och deras arbetsvillkor. För att inte drunkna i den komplexa 
mängd av omständigheter som påverkar undervisningens villkor måste en 
systematisering göras av vad som är relevant i olika ämnen och för olika 
åldrar och sammanhang.  
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I skolan är undervisningen indelad i ämnen, även om ämnes-
övergripande studier förekommer. Det finns kursplaner med mål och 
kunskapskrav i varje undervisningsämne. Många av ämnena motsvaras av en 
vetenskaplig disciplin men långtifrån alla. Ett flertal skolämnen har sin 
vetenskapliga motsvarighet i flera discipliner. Även inom högskole-
utbildningen finns flerdisciplinära ämnen, exempelvis samhällskunskap. 

 Samhällsstudierna på universitetsnivå består i ett stort antal ämnen, så 
många att knappast någon bedrivit studier i dem alla. De svarar mot olika 
perspektiv på samhället och måste med nödvändighet överlappa varandra. 
Alla utbildningar i samhällsämnen har formats innehållsligt utifrån vad 
statsmakterna och lärosätena ansett vara relevant, exempelvis för blivande 
ekonomer eller jurister. Samma sak gäller blivande lärare men där har 
kraven varierat starkt under senare decennier som en följd av förändrade 
synsätt på skolan utifrån ekonomiska och utbildningsideologiska utgångs-
punkter.  

I nuläget (2012) skiljer sig samhällsundervisningen i Sverige åt från skola 
till skola och från lärosäte till lärosäte. Genom statens under senare år ökade 
engagemang i skolans kvalitetsfrågor har de didaktiska grundfrågorna på 
nytt aktualiserats. Betydelsen av goda ämneskunskaper har i och med 
tillkomsten av 2011 års läroplaner för skolan och den 2011 nya lärar-
utbildningen lyfts fram på ett helt annat sätt än under de närmast 
föregående decennierna. Även om aktuella förordningar ändrats nyligen 
framstår behovet av en fortsatt och medveten debatt kring samhälls-
undervisningens innehåll och utformning på alla nivåer som helt självklar 
och nödvändig. Vi vet ännu inte utfallet av de senaste reformerna och vi vet 
heller inte vilka behov som kommer att bli synliga i framtiden.  

Denna antologi, Samhällsdidaktik – Sju aspekter på samhällsundervisning i 
skola och lärarutbildning, har tillkommit som ett resultat av en pågående 
utvecklingsprocess av samhällsämnenas didaktik vid Linköpings universitet. 
Forskningsprogrammet DISA, Didaktik inom samhällsämnena, startade 
2010. Det omspänner forskare från ett flertal samhällsdiscipliner och i 
boken presenterar sju av dem olika aspekter på problematiken kring 
samhällsundervisningens villkor i skolan eller lärarutbildningen. De har sin 
bakgrund i olika discipliner och skolämnen. Varje författare svarar för sin 
text men vår gemensamma förhoppning är att artiklarna, var för sig eller 
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tillsammans, ska stimulera till debatt och fortsatt utveckling av samhälls-
undervisningen.  

Historikern Hans Albin Larsson gör i artikeln ”Samhälls-
undervisningens föränderliga villkor” en exposé kring hur villkoren för 
skolans samhällsundervisning förändrats, särskilt de senaste 50 åren, och 
hur detta kan tolkas. Han pekar på hur samhällsförändringarna ändrat 
villkoren för skolan, både när det gäller undervisningens innehåll och form. 
Den tekniska förändringen betyder nya förutsättningar men de uppenbara 
fördelar som datatekniken erbjuder innebär emellertid inte att behovet av 
välutbildade lärare har blivit mindre, snarare tvärtom. Han understryker att 
information måste struktureras och källkritik tränas. ”Det personliga mötet 
kan heller aldrig ersättas av självstudier.” 

Teknikhistorikern Jonas Hallström diskuterar i sin artikel ”Om 
teknikhistoriens roll i grundskolans historie- och teknikundervisning” vad 
teknikhistoria innebär inom ämnena historia och teknik i grundskolan. Att 
bli tekniskt bildad, konstaterar Jonas Hallström, handlar om att veta vad 
teknik är, vad den gör och hur den förändras. Detta är tydligast i Lpo 94, 
men kan också ses i Lgr 11. Trots att de teknikhistoriska momenten i Lgr 11 
reducerats i jämförelse med Lpo 94, betonas fortfarande kunskaper om 
teknisk förändring.  

Historikern Göran Sparrlöf gör i sin artikel ”Historia i gymnasieskolan 
– Nya grundkurser och nya läroböcker” en genomgång av om de läroböcker 
i historia som saluförs inför Gy11 står i samklang med sådana nyheter som 
kan identifieras i ämnesplanen. Göran Sparrlöf analyserar läroböckerna med 
utgångspunkt i en jämförelse mellan den nya ämnesplanen och den tidigare 
kursplanen med dess beskrivning av kursen Historia A. Han menar att 
böckerna generellt sett saknar perspektivseende i ämnesplanens mening och 
att ambitiösa lärare, även om de använder sig av nyinköpta läroböcker i 
historia, måste lägga ner avsevärd tid på att leta efter kompletterande texter 
eller att skriva egna sådana.  

Läromedelsforskaren Anna Johnsson Harrie behandlar i sin artikel 
”Sponsrade läromedel i samhällskunskap” frågan om hur skolans krav på 
opartiskhet och objektivitet kan påverkas av den allt vanligare sponsringen 
av läromedel. Utifrån exempel från läromedel producerade av arbets-
marknadens parter finner hon att när respektive part själv står för 
läromedelsproduktionen så lyfts de egna insatserna fram medan motpartens 



10 

förtigs. Således blir det två olika berättelser som träder fram. Eftersom den 
traditionella läroboken kanske inte har en lika självklar ställning längre och 
andelen sponsrade läromedel tycks öka ser Anna Johnsson Harrie det som 
nödvändigt att läromedelsforskningen breddas till att innefatta också de 
sponsrade läromedlen. 

I artikeln ”Religionsundervisning och livsförståelsearbete i särskolan” 
behandlar religionsvetaren Ragnar Furenhed problematiken kring om och 
i så fall hur undervisningen i religionskunskap i särskolan kan hjälpa 
eleverna att bearbeta sina livsfrågor. Ragnar Furenhed menar att en viktig 
uppgift för läraren i särskolan är att hjälpa eleverna att se de gemensamma 
drag som ändå finns i olika människors religiositet. Lärare som sätter 
livsförståelsearbetet i centrum i sin religionsundervisning måste välja 
metoder och material som möjliggör för eleverna att uttrycka sina erfaren-
heter och tankar men som också inspirerar dem att lära av andra människor, 
i deras egen närhet likaväl som i andra kulturer. 

Historikern Sten Andersson analyserar i sin artikel ”Märkesåret 2009, 
hur ett jubileum blev ett utbildningsprojekt”, den officiella statliga 
manifestationen av att det gått 200 år sedan Sveriges förlust av Finland. 
Men vad skulle Sverige uppmärksamma och fira, frågar han sig, och skriver 
att det kanske var för att undvika historiska kontroverser kring 1809 som de 
båda regeringarna, Sveriges respektive Finlands, kallade hela projektet 
”1809. Det nya Finland och det nya Sverige”. Fokus låg på framtiden och en 
viktig del i manifestationen blev ett skolprojekt kring grannlandets kultur 
och samhällsliv. Resultatet av märkesåret i dess helhet sågs av de statligt 
ansvariga som en framgång men de som arbetat med skolsatsningen 
bedömde att det ”är svårt med centrala satsningar i lokalt styrda skolor”. 

Religionsvetaren Hans Christian Øster belyser i sin artikel 
”Internationalisering i undervisningen – Reflektioner och exempel” sin syn 
på villkoren för internationaliseringsarbetet inom den högre utbildningen. 
Med exempel från sin egen mångåriga internationella verksamhet pekar han 
på det stora värde kunskapsmässigt och erfarenhetsmässigt som utbytes-
verksamheten ofta har för de studenter som tar del av den. 
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SAMHÄLLSUNDERVISNINGENS 
FÖRÄNDERLIGA VILLKOR 

Hans Albin Larsson 

Dubbelt syfte med samhällsundervisningen 
Syftet med samhällsundervisningen är ungefär detsamma som syftet med 
skolan. Det är flerfaldigt. Först och främst finns ett individuellt syfte, 
nämligen att den enskilde individen ska lära sig att läsa, skriva och kunna 
orientera sig i sitt samhälle. Vissa skolhistoriker har hävdat att detta kan ha 
berott på att makthavarna ville fostra de lägre samhällsklasserna till lydnad. 
Ett motargument som framförts är att det i så fall hade varit lättare att hålla 
underklassen i total okunnighet. De motiv som framfördes av dem som 
stod bakom den allmänna skolans utbyggnad var att alla barn och 
ungdomar, oberoende av sin bakgrund borde få en viss grundläggande 
utbildning. Man kan konstatera att argumenten för den allmänna skolan 
framför allt har varit: 

1) alla barn har rätt att lära sig minst så mycket att de kan klara sig i 
livet och fungera i samhället; 

2) det är bra för samhället i dess helhet om medborgarnas begåvning 
kan tas till vara. 

Den förra punkten tar fasta på varje individs rätt att lära sig ett visst mått av 
kunskaper och färdigheter, bland annat om samhället, dess historia och 
utveckling. Fostran i enlighet med samtidens och särskilt kyrkans normer 
var väl så viktigt som själva kunskapsinnehållet. Efter att demokratin blivit 
helt införd och rösträtten allmän, blev det i stället fråga om vilka kunskaper 
man behöver för att kunna fylla sin roll som röstberättigad medborgare, 
alltså en sorts medborgarutbildning. Den senare punkten innebär att det inte 
räcker med att endast kunna det nödvändigaste, alltså läsa, skriva och räkna, 
utan att den personliga potentialen hos varje individ bör tas till vara därför 
att det är bra för samhället som sådant. Detta står inte heller i strid med den 
första punkten och påverkar såväl valet av innehåll, vad undervisningen ska 
handla om, som valet av undervisningsmetod. 
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Samhällsundervisningen har ett motsvarande dubbelt syfte, dels att ge 
individen kunskaper om samhället för dennes egen skull, dels att ge 
förutsättningar för en livaktig och fungerande demokrati, alltså ett kollektivt 
syfte som inte står i motsats till det individuella. Liksom samhället har 
samhällsundervisningen genomgått omfattande successiva förändringar. 
Avsikten med denna text är att diskutera hur villkoren för skolans 
samhällsundervisning förändrats, särskilt de senaste 50 åren, och hur detta 
kan tolkas.  

Samhällsundervisningens inriktning – värden och 
kunskaper 
I samband med införandet av 1919 års undervisningsplan för folkskolan 
ersattes den tidigare katekesläsningen av ämnet kristendomskunskap. 
Dessutom infördes ämnet hembygdskunskap. Ett annat nytt inslag var 
medborgarkunskap. Redan tidigare var folkskolan inriktad på att ge alla 
elever en grundläggande allmänbildning. De höjda ambitionerna stod i 
samband med att alla medborgare genom den allmänna rösträtten 
fortsättningsvis skulle spela en politisk roll. Då måste de också ha 
förutsättningar att kunna axla denna roll på ett seriöst sätt, dvs. på basis av 
kunskap. Medborgarkunskapen skulle innefatta bland annat kunskap om 
hur samhället var uppbyggt, olika samfundsformer (familjen, kommunen, 
kyrka, stat, kooperation, arbetarrörelsen, folkbildnings- och nykterhets-
rörelserna) och dessas uppgifter och verksamhet.1 På läroverksnivå var 
samhällslära en del av historieämnet. 

När 1946 års skolkommission resonerade kring medborgarkunskap tog 
man intryck från andra världskrigets erfarenheter och såg skolan som ett 
viktigt instrument för byggandet av en fredlig framtid. Därför önskade 
skolkommissionen förstärka samhällsundervisningen, vilket skulle ske 
genom att innehållsstoff skulle hämtas från flera andra skolämnen.2 I 

                                                 
1 Ämnet avser (enl. § 13 i Fortsättningsskolstadgan) att göra eleverna skickade “att som 
vuxna bruka den medborgerliga friheten under känsla av ansvar för samhällelig rättvisa och 
allmänt väl”. 
2 SOU 1948:27, 1946 års skolkommissions betänkande med förslag till riktlinjer för det svenska 

skolväsendets utveckling.  
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förlängningen, när grundskolan infördes 1962 och det nya gymnasiet 1966, 
ledde detta till att ämnet samhällskunskap inrättades i båda skolformerna.   

Det var en självklarhet ända fram till tillkomsten av grundskolan att de 
värden som förmedlades via kyrkan också skulle ligga som en grund för 
skolans undervisning. När den konfessionella delen av dessa värden sattes 
ifråga ersattes de gradvis av en allmän humanistisk etik, senare kallad 
värdegrund, som betonades i såväl läroplanen som skollagen. 

I den första skollagen, från 1962, heter det att den genom samhällets 
försorg bedrivna undervisningen av barn och ungdom har till syfte ”att 
meddela eleverna kunskaper och öva deras färdigheter samt i samarbete 
med hemmen främja elevernas utveckling till harmoniska människor och till 
dugliga och ansvarskännande samhällsmedlemmar”. I 1962 års läroplan för 
grundskolan konstateras att skolans uppgifter fortlöpande måste omprövas, 
”så att de ständigt hålles tidsenliga … Som samhällsinstitution har den i hög 
grad uppgiften att förvalta kulturarvet och att föra det vidare.” De två 
huvudsyftena binds ihop så att det samhälleliga syftet motiverar det 
individuella: ”Skolan utgör en del av samhället. Ska den lyckas fostra sina 
elever till goda samhällsmedlemmar, måste den ge dem kunskap om 
samhället och stärka deras samhörighet med det.”3 

Skollagen från 1985 betonar att utbildningen i grundskolan ska syfta till 
att ge eleverna de kunskaper och färdigheter och den skolning i övrigt som 
de behöver för att delta i samhällslivet och att den ska kunna ligga till grund 
för fortsatt utbildning i gymnasieskolan.  

Enligt 2010 års skollag är syftet med utbildningen inom skolväsendet 
följande: 

Utbildningen inom skolväsendet syftar till att barn och elever ska inhämta och 
utveckla kunskaper och värden. Den ska främja alla barns och elevers utveckling 
och lärande samt en livslång lust att lära. Utbildningen ska också förmedla och 
förankra respekt för de mänskliga rättigheterna och de grundläggande 
demokratiska värderingar som det svenska samhället vilar på.4 

                                                 
3 Lgr62, Läroplan för grundskolan (1962), Stockholm: Skolöverstyrelsen. 
4 Skollagen 2010, Den nya skollagen: för kunskap, valfrihet och trygghet (2010), Stockholm: 

Regeringen. 
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Det samhälleliga perspektivet understryks med att utbildningen också syftar 
till att i samarbete med hemmen främja barns och elevers allsidiga 
personliga utveckling till aktiva, kreativa, kompetenta och ansvarskännande 
individer och medborgare.  

För grundskolans del anges syftet vara att ge eleverna kunskaper och 
värden och utveckla deras förmåga att tillägna sig dessa. Värderingarna 
markeras alltså jämte kunskaperna. Utbildningen ska utformas så att den 
bidrar till personlig utveckling och förbereder eleverna för aktiva livsval 
samt ligger till grund för fortsatta studier. Den ska vidare främja allsidiga 
kontakter, social gemenskap och ge en god grund för ett aktivt deltagande i 
samhällslivet. 

När det gäller gymnasieskolan syftar den, enligt 2010 års skollag, bland 
annat till att ge en god grund för yrkesverksamhet och fortsatta studier samt 
för personlig utveckling och ett aktivt deltagande i samhällslivet. 
Utbildningen ska utformas så att den främjar social gemenskap och 
utvecklar elevernas förmåga att självständigt och tillsammans med andra 
tillägna sig, fördjupa och tillämpa kunskaper. 

Sammanfattningsvis kan man således konstatera att samhälls-
undervisningen kan bestå av dels generellt ämnesövergripande samhälls-
innehåll, t.ex. demokrati- och värdefrågor, dels ämnesspecifikt samhälls-
innehåll, knutet till de undervisningsämnen som i första hand handlar om 
samhällsförhållanden. Med nutida ämnesuppdelning gäller det senare 
ämnena geografi, historia, religionskunskap och samhällskunskap.  

Demokrati och värdegrund behandlas naturligen mest i de samhälls-
vetenskapliga ämnena även om det självklart i olika grad förekommer i alla. 
Därutöver innefattar dessa ämnen en hel del annat. En strukturering av 
samhällsundervisningen skulle kunna åskådliggöras på följande sätt: 
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Figur 1: Samhällsundervisningens huvudsakliga beståndsdelar  

 
Samhällsundervisningens villkor blir således en fråga om både vilka 
förutsättningar som ges de samhällsvetenskapliga ämnena och som ges 
demokrati- och värdegrundsundervisningen i övrigt, utanför dessa ämnen. 

Skolans demokratiska syfte 
Sedan snart hundra år har skolan haft som uppgift att främja demokrati, 
vilket med emfas har understrukits de senaste 50 åren. Demokratiuppdraget 
har tagit sig uttryck dels i att undervisningen haft som mål att ge alla elever 
tillräckliga kunskaper om samhället, däribland om hur demokrati som 
system fungerar, dels i att de demokratiska värdena har betonats i 
undervisningen. 

I 1800-talets och det tidiga 1900-talets styrdokument finns inte några 
tydliga markeringar av värdet av den demokratiska beslutsprocessen men väl 
av att alla individer skulle tillförsäkras en grundläggande utbildning. En 
förändring inträdde genom 1919 års undervisningsplan för folkskolan. I den 
betonas också individens tankefrihet: 

Det är av synnerlig vikt, att undervisningen i kristendom, utan att den därvid 
förlorar i allvar eller stadga, bedrives så, att den icke kommer i strid med det 
nutida samhällets krav på tankefrihet för de enskilda individerna.5 

                                                 
5 Kungl. Folkskolöverstyrelsens förslag till undervisningsplan för rikets folkskolor (1919), Stockholm: 

K. boktr., s. 26. 
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I betänkandet från 1946 års skolkommission heter det att skolans främsta 
uppgift blir att fostra demokratiska människor: ”Den demokratiska skolans 
uppgift är således att utveckla fria människor, för vilka samarbete är ett 
behov och en glädje.”6 Även om betänkandet har en kollektivistisk utgångs-
punkt innehåller det individorienterade mål.   

Demokratins skola … måste vara en miljö för barnens fria växt. Den enskilde 
elevens individualitet och personliga förutsättningar bör i skolan inte enbart 
uppmärksammas och respekteras utan vara själva utgångspunkten för 
uppläggningen av fostran och undervisning.7  

Folkskolan fick sin sista undervisningsplan 1955.  I denna ökar individ-
orienteringen men det framhålls också att skolan vilar på en demokratisk 
värdegrund. 

Folkskolan har till uppgift att meddela en allmän medborgerlig bildning, att 
medverka till en harmonisk utveckling av de ungas individuella anlag och att i 
samverkan med hemmen fostra de unga till självständiga och ansvarskännande 
människor och samhällsmedlemmar.8 

Skolan ska fostra de unga till fungerande samhällsmedborgare genom att 
”meddela en allmän bildning samt låta de personliga anlagen utvecklas”. 
Den fria individens utveckling anses vara en förutsättning för demokrati. 
Till skolans uppgifter hör att vänja eleverna vid att inta en saklig och 
prövande inställning till olika problem och uppgifter. De bör därför 
uppmuntras att söka efter fakta och respektera fakta, ”även då dessa är 
obekväma för de egna önskningarna”. 

Även i fråga om värderingar bör en självständig inställning främjas. Lärjungarna 
bör varnas för suggestion och för benägenheten att följa första bästa auktoritet. 
De bör lära sig att uppmärksamma, att samma fråga ofta kan bedömas från olika 

                                                 
6 SOU 1948:27, 1946 års skolkommissions betänkande med förslag till riktlinjer för det 
svenska skolväsendets utveckling., s. 4. 
7 Ibid., s. 3.  
8 Undervisningsplan för rikets folkskolor den 22 januari 1955 (1955), Stockholm: Norstedts,s. 6. 
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utgångspunkter, och att vänja sig vid att pröva och väga argument från skilda 
områden.9  

I grundskolans första läroplan, från 1962, är den demokratiska dimensionen 
betydligt mer mångfasetterad. Allt ifrån rätten till likvärdig utbildning, val av 
linje samt social fostran till gemenskapskänsla och samarbete, ses som något 
skolan ska förverkliga: ”I en demokratisk skola måste gemenskapskänsla, 
samarbete och självdisciplin vara riktpunkter för elevernas sociala fostran.”10 

I nästa läroplan för grundskolan, Lgr69, sätts individen i centrum. 
Genom den fria individens harmoniska utveckling tänker man sig att 
demokratin främjas. ”Men friheten och självständigheten får inte utgöra 
självändamål. De måste vara grundvalen för samarbete och samverkan.”11  

I denna läroplansreform togs möjligheten för eleven att välja linje till 
årskurs 9 bort, vilket paradoxalt nog motiverades med att ”principen om det 
fria valet utgör en hörnsten för grundskolan”.12 ”Fritt valt arbete”, som nu 
infördes och således ersatte valet av linje, skulle inte betygsättas och sågs 
som en möjlighet att ge uttryck för individens verkliga intresse och 
önskningar: ”Fritt valt arbete ingår som ett led i skolans åtgärder för att 
främja elevernas personlighetsutveckling …”13  

Till skillnad från tidigare styrdokument ger Lgr69 anvisningar om att 
eleverna ska medverka i utformningen av skolans regler samt påverka 
utbildningens innehåll och form.14 Detta kan ses som ett led i att motivera 
eleverna men också som ett uttryck för en sorts deltagande demokrati. Om 
skolans inre arbete heter det:   

                                                 
9 Ibid. 
10 Lgr62, Läroplan för grundskolan (1962), Stockholm: Skolöverstyrelsen, s. 20. 
11 Lgr69, Läroplan för grundskolan (1969), Stockholm: Utbildningsförlaget, s. 14.  
12 Ibid., s. 11. 
13 Ibid., s. 219. 
14 Ibid., passim. En av många formuleringar lyder:  ”Lärarnas och lärarlagens aktiva 
planering av studierna i samverkan med eleverna är viktigare än de färdiga studieplanerna.”, 
s. 108. 
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Skolan skall vara demokratisk. Principiellt gäller det fostran till medinflytande 
och medansvar. Ett individuellt medinflytande i skolsamhället måste följas av ett 
motsvarande individuellt medansvar. Detta skall skolan inskärpa. En 
förutsättning för att elevernas och de vuxnas engagemang och delaktighet i 
utformningen av skolan som arbetsplats skall förstärkas är att de alla får vara 
med om att forma sin egen arbetsmiljö. Formerna för elevernas inflytande och 
medansvar vid val av lärostoff, material, arbetssätt, regelsystem osv måste 
avvägas efter ålder och förutsättningar hos vederbörande elever.15  

Lgr69, den helt enhetliga grundskolans läroplan, fungerade aldrig som det 
var tänkt och nya insatser behövde göras. En ny läroplan, Lgr80, kom till. I 
denna fastslogs elevers och föräldrars rätt till inflytande och med-
bestämmande i olika organ. En kollektiv demokratidimension kom nu för 
första gången till uttryck i de ämnesspecifika målen och anvisningarna. 
Arbetssättet lyftes fram som ett uttryck för demokratins samhälls- och 
människosyn:  

…människan är aktiv, skapande, kan och måste ta ansvar och söka kunskap för 
att i samverkan med andra förstå och förbättra sina egna och sina 
medmänniskors livsvillkor. Skolans innehåll och arbetssätt måste vara så 
utformat att det befrämjar denna samhälls- och människosyn. Skolan har 
skyldighet att ge eleverna ökat ansvar och medinflytande i takt med deras 
stigande ålder och mognad.16  

Skolan skulle präglas av jämlikhet och vara en skola för alla. Fostran till 
aktiva, delaktiga och ansvariga demokratiska medborgare var en över-
gripande strävan. Det fria valet sågs emellertid nu som ett sätt att 
upprätthålla elevernas motivation, inte som ett uttryck för en individ-
orienterad demokratisyn.17  

Det tidiga 1990-talets trend att avreglera den offentliga sektorn innebar 
att föräldrars och elevers medverkan i beslutsprocessen blev ytterligare 
markerad. I läroplanen för grundskolan 1994, Lpo94, uttrycks detta genom 
att eleverna tillförsäkras dels en jämlik medverkan i sin skolas centrala 
                                                 
15 Ibid., s. 27. 
16 Lgr80, Läroplan för grundskolan (1980), Stockholm: Utbildningsförlaget, s. 13. 
17 Ibid., s. 33. 
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beslut, dels ett reellt inflytande över sin utbildning. Varje elev skulle ha 
kunskap om demokratins principer och utveckla sin förmåga att arbeta i 
demokratiska former.18 Det som ändå skiljer tänkandet i denna läroplan 
mest från de tidigare är markeringen av möjligheten att välja olika alternativ 
i form av skolprofil, fördjupning och andra egna alternativ. Demokratisk 
fostran ses som en process som i första hand sker genom individens egen 
utveckling.  

Undervisningen skall bedrivas i demokratiska arbetsformer och förbereda 
eleverna för att aktivt deltaga i samhällslivet. Den skall utveckla deras förmåga 
att ta ett personligt ansvar. Genom att få välja kurser och ämnen och genom att 
delta i planeringen och utvärderingen av den dagliga undervisningen, kan 
eleverna utveckla sin förmåga att utöva inflytande och ta ansvar.19 

I 2011 års kursplan för samhällskunskap har demokratistudierna beskrivits 
något annorlunda. Som en introduktion till senare årskursers återkommande 
demokratistudier i samhällskunskap och historia, anger kursplanen för SO 
1–3 att undervisningen ska behandla ”hur möten, till exempel klassråd, 
organiseras och genomförs”. Ett centralt innehåll i årskurs 4–6 är ”hur man 
urskiljer budskap, avsändare och syfte i olika medier med ett källkritiskt 
förhållningssätt”. Ett annat är att eleverna ska studera ”vad demokrati är och hur 
demokratiska beslut fattas”. I nära anslutning till de mänskliga rättigheterna 
lyfter kursplanen i årskurserna 7–9 fram ”demokratiska fri- och rättigheter samt 
skyldigheter för medborgare i demokratiska samhällen” som ett centralt innehåll.20 
På gymnasienivå fördjupas demokratikunskapen:  

Kunskaper om demokrati och de mänskliga rättigheterna såväl de individuella 
som de kollektiva rättigheterna, samhällsfrågor, samhällsförhållanden samt olika 

                                                 
18 Lpo94, Läroplan för det obligatoriska skolväsendet (1994), Stockholm: 
Utbildningsdepartementet, s. 13.  
19 Ibid., s. 6-7. 
20 Kursplan i samhällskunskap (2011), Lgr11, Skolverkets hemsida, www.skolverket.se 
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samhällens organisation och funktion från lokal till global nivå utifrån olika 
tolkningar och perspektiv.21  

Det räknas upp ett antal förmågor som eleven ska skaffa sig genom 
studierna men ingen av dem gäller att behärska mötesteknik eller hur man 
påverkar beslut. Däremot finns förmåga till kritiskt tänkande med: 
”Förmåga att söka, kritiskt granska och tolka information från olika källor 
samt värdera källornas relevans och trovärdighet.”22  

Målen och innehållsbeskrivningarna inom kurs- och ämnesplanerna är 
vida, särskilt från 1980 och fram till 2011, vilket kan ses som ett uttryck för 
viljan att överlåta åt lärare och elever att tolka målen. Vilka möjligheter gavs 
lärarna att göra en tolkning av hur samhällsundervisningen ska utformas? 
Frågan återkommer. 

Den i läroplanerna tydligt markerade ambitionen att skolan ska innehålla 
utbildning eller åtminstone viss träning i demokrati fick inte någon 
markerad motsvarighet inom lärarutbildningen. Däremot förekom alltid 
någon form av utbildning i värdegrundsproblematik och etik. För dem som 
utbildades till lärare i samhällsämnen, i synnerhet historia och samhälls-
kunskap, var läget annorlunda. Deras ämnesstudier innehöll normalt alltid 
källkritisk träning och mer systematiserad utbildning i demokratins 
organisering. Mötesteknik tillhörde dock sällan de återkommande inslagen. I 
en forskningsrapport 2006 kring demokrati- och värdegrundsutbildningen i 
lärarutbildningen konstateras att demokratiutbildningen vare sig är likvärdig 
mellan lärosätena eller fungerar särskilt väl: 

Värdegrundsutbildningen grundar sig på ett starkt engagemang hos de berörda 
lärarna men handlar inte tydligt om demokrati. Demokratiutbildningen blir 
invävd i värdegrundsutbildningen. Målen för demokratiutbildningen blir otydliga 
och uppfattningen om i vilken mån målen för demokratiutbildningen nås blir 
därför svävande. 23 

                                                 
21 Ibid. 
22 Ämnesplan i samhällskunskap (2011), Lgy11, Skolverkets hemsida, www.skolverket.se 
23  Elmér, Maria & Larsson, Hans Albin (2006), ”Demokrati i lärarutbildningen: Några 
jämförelser och tolkningar”, Tidskrift för lärarutbildning och forskning 2006:1, s. 105.  
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Orsak till detta förmodas vara dels att staten uttrycker sig diffust i sina 
beslut om lärarutbildningens innehåll, dels att de som ansvarat för 
demokrati- och värdegrundsutbildningen vid lärosätena, nästan alltid saknat 
egen ämneskompetens inom detta fält. I den 2011 nya lärarutbildningen 
ingår demokratiutbildning uttryckligen, mötesteknik nämns särskilt, som en 
del i den utbildningsvetenskapliga kärnan. I vilken mån detta också kommer 
till uttryck i kursinnehållet och blir föremål för examination återstår att se. 

Demokratiuppdraget måste konkretiseras och ges tid 
Var ska demokratiträningen komma in och vem ska svara för den? Det är 
enkelt men inte särskilt upplysande att svara: ”alltid” och ”alla”. 
Värdegrunden ska prägla all skolans verksamhet och bäras upp av all 
personal. Men, vilken utbildning ska eleverna få på olika nivåer? Vem eller 
vilka ska svara för den? Vilken utbildning ska man kräva att de ansvariga 
lärarna har? Frågorna kan göras många. Ett sätt att bena upp denna 
problematik är att försöka åskådliggöra den via en enkel figur. Om man 
utgår från att ”värdegrunden” är ett omfattande begrepp som inrymmer 
bland annat demokrati och försöker förenkla, skulle det kunna se ut så här: 

 
Figur 2: Vår värdegrund inkluderar demokrati, vilket inkluderar en rad 
värden 
 
                                                                                          Mötesteknik 
          Värdegrund 
                                                                                                                            Demokrati 
 
 
 
     Kritiskt 
     tänkande 
                
        
                                                                                                          Mänskliga rättigheter 
 
                    Demokratins organisering i samhället                  Historiskt sammanhang 
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Begreppet ”värdegrund” kan innehålla ett mycket stort antal delmängder av 
etisk, moralisk och mellanmänsklig art. Den del av värdegrunden som 
utgörs av demokratin kan innehålla ett flertal delmängder. Några nämns i 
figuren. Figuren ska tolkas på följande sätt: Alla elever och alla lärare kan 
lära sig att behärska värdegrundsfrågorna i stort. Höjer man konkretions- 
och specialiseringsgraden, till exempel genom att vilja belysa demokratins 
problematik, fordras mer faktastudier och återkommande moment av 
reflektion och analys kring tolkningar av olika synsätt. Att ge ökad tid åt 
dessa frågor framstår som centralt för att ansträngningarna ska lyckas. 
Motsvarande gäller de andra inslagen som nämns i figuren. Även om all 
undervisning måste ha sin utgångspunkt i de värden som nämnts ovan har 
olika ämnen olika bidrag att ge. Det kritiska tänkandet, i bemärkelsen 
källkritiskt tänkande, kan tränas i flera ämnen men kanske särskilt i historia 
och samhällskunskap. De mänskliga rättigheterna kan förklaras genom 
historiestudier men studeras kanske främst i samhällskunskap. Etik brukar 
oftast knytas till religionsundervisningen, etcetera. Det blir således olika 
omfattande studier i värdegrundsfrågor för olika kategorier av lärare. Därför 
fordras att såväl skolans kurser som lärarutbildningens är tillräckligt 
preciserade så att det framgår vad som förväntas av vilken lärare. Det finns 
annars en risk att demokratifostran och demokratiträning blir till ett 
illusionsnummer där alla lärare, oavsett reell kompetens, anses lika 
kvalificerade att undervisa om vad som helst. Det bör därför markeras 
redan i lärarutbildningen vilka respektive förväntningar som riktas mot 
lärare på olika nivåer och i olika ämnen. 

Ämneskunskap på undantag 
Samhällsundervisningens villkor är i hög grad beroende av vilka villkor som 
ges ämnesundervisningen i stort. Vid tillkomsten av grundskolan baserades 
undervisningen från lägre till högre klasser på en strukturering av lärostoffet 
i ämnen. I lågstadiet var det fråga om endast ett fåtal ämnen och halva tiden 
avsattes till svenska och matematik. I övrigt fanns hembygdskunskap, 
kristendomskunskap, gymnastik och musik. Med tilltagande ålder fick 
eleverna en vidare strukturering på så sätt att hembygdskunskapen övergick 
i något som kallades ”OÄ”, och betydde orienteringsämnen. Från årskurs 6 
övergick OÄ i samhällskunskap, historia, geografi och naturkunskap. 
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Kristendomskunskapen fanns dessutom kvar som särskilt ämne. Engelska 
tillkom från årskurs 4 och slöjd och teckning, tidigare benämnda 
övningsämnen, från årskurs 3 respektive 4. På högstadiet infördes fler språk, 
tyska och franska, som tillvalsämnen. Naturkunskapen övergick i årskurs 7 i 
biologi och fysik och i årskurs 8 också i kemi. Genom införandet av 
grundskolan minskades dock antalet undervisningstimmar i läroämnen i 
jämförelse med tidigare skolformer, alltså realskolan och enhetsskolans 
gymnasieförberedande linjer. Begreppen läroämnen och övningsämnen 
ersattes av en annan indelning, obligatoriska ämnen och valfria ämnen.  

Utvecklingen under 1960-talet medförde att benämningarna samhälls-
orientering, SO, respektive naturorientering, NO, vann insteg särskilt på 
grundskolans högstadium. I SO innefattades geografi, historia, samhälls-
kunskap och religionskunskap och i NO innefattades biologi, fysik och 
kemi. Sedermera under 1990-talet tillkom även teknik som ett NO-ämne i 
timplanen.24 Hos de styrande politikerna och hos vissa teoretiska pedagoger 
fanns föreställningar om att det underlättade för skoltrötta och 
svagmotiverade elever om ämnesstudierna skedde i större avsnitt, inom de 
så kallade SO- och NO-blocken. På låg- och mellanstadiet var detta inget 
problem, eftersom systemet innebar att det var klasslärare som svarade för 
undervisningen. Alla klasslärare hade vid den tiden någon sorts utbildning 
för alla ämnen de skulle undervisa i. Tillkomsten av det nya högstadiet 
ställde krav på ämneslärare men få lärare hade kompetens i tre eller fyra 
ämnen, oftast i två. De sattes ändå att undervisa i tre eller fyra ämnen, något 
som redan under 1970-talet blev vanligt inom de så kallade SO-ämnena. I 
de skolor som under 1970-talet tillämpade lärarlagsarbete och lät eleverna 
studera tematiskt innebar detta ofta att lärare sattes att undervisa i sådant de 
själva inte hade utbildning i. Tillkomsten av Lgr 80, som direkt föreskrev 
temastudier på högstadiet, innebar att denna ordning i praktiken 
permanentades, även om stora avvikelser fanns från skola till skola. 
Behörighetsregler och timplaner stagade fortfarande i betydande grad upp 
systemet.  
                                                 
24 Teknik räknas som ett naturorienterande ämne i timplanen för grundskolan. I övrigt 
räknas ämnet inte till denna kategori. Motsägelsen får tillskrivas den allmänna oordning i 
styrdokumenten som kännetecknar 1990-talet. Timplanen har därefter inte ändrats varför 
egendomligheten dröjt sig kvar också genom reformerna 2010/2011. 
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Riksdagens beslut 1985 om ny lärarutbildning, med inriktning mot 
årskurserna 1-7 respektive 4-9, innebar dock en betydande förändring. De 
blivande ämneslärarna förutsattes spänna över fler ämnen, minst tre men 
gärna fyra, inom ramen för samma utbildningstid. Deras utbildning blev 
således bredare och grundare. Tillsammans med en samtidig upplösning av 
behörighetsreglerna för rektorer och lärare betydde förändringen att det nu 
var tillåtet för en skola, att ålägga en lärare att undervisa också i sådana 
ämnen vederbörande saknade utbildning i. Behörigheten blev tolkningsbar 
och relativ. Den skulle dessutom tolkas av en rektor som inte själv behövde 
vara lärare, och således varken behövde ha pedagogisk utbildning eller 
ämneskunskap. Detta var i realiteten en revolution i synsättet på vad som är 
relevant lärarkompetens. 

Förändringarna under 1990-talet innebar ett fullföljande av nedtoningen 
av ämneskunskapernas betydelse. Genom borttagande av behörighetsregler, 
minskning av undervisningstiden, betoning av andra läraruppgifter än 
undervisning, understrykande av temastudier och minskning av ämnes-
studierna i lärarutbildningen, genomgick självklart skolans innehåll en 
förskjutning från ämneskunskap till något annat. 

En tydlig tendens från slutet av 1990-talet var att strävan efter 
måluppfyllelse i grundskolan minskade utrymmet för ämnesundervisning. 
Eftersom den nationella utvärderingen av grundskolorna i princip handlade 
om i vilken grad eleverna nådde gymnasiebehörighet styrdes resurserna vid 
många grundskolor över till undervisning i engelska, svenska och 
matematik, alltså den så kallade treämnesskolan. Skolverket ansåg 2001 att 
elever har breda omvärldskunskaper inom ”samhällsorienterande” ämnen 
och att de vid lösning av uppgifter i grupp som kollektiv uppvisar ”i vissa 
avseenden en avsevärd bredd i sina kunskaper”. Samtidigt påpekade verket 
att eleverna hade ”svårt att få överblick och strukturer och sammanhang i 
de kunskaper som skolan förmedlar inom de samhällsorienterande ämnenas 
ram, vilket kan bottna i ett outvecklat orsakstänkande”.25 

Eftersom ingen noggrann utvärdering gjordes av måluppfyllelsen i 
flertalet ämnen, utan endast betygsstatistik ställdes samman, gavs de i 

                                                 
25  Den hägrande framtid …? (2001), Skolverkets slutrapport kring regeringsuppdrag om 
”Konsekvenser av de nya behörighetsreglerna till gymnasieskolan”, Stockholm: Skolverket. 
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realiteten en sekunda betydelse. De flesta av dem, alla så kallade SO- och 
NO-ämnen, var dessutom möjliga att slå samman i block. När så skedde 
visste egentligen ingen vad eleven i fråga klarat i respektive ämne, utan 
endast vad betyget för hela ämnesblocket blev. Styrkor och brister hos 
eleverna blev således osynliggjorda. 

Strävan efter hög godkännandefrekvens i svenska, engelska och 
matematik trängde ut undervisningstiden i andra ämnen, till exempel de 
samhällsorienterande. Detta var möjligt eftersom statsmakterna hade tagit 
bort de garantier som förut fanns för att undervisning i andra ämnen 
verkligen skulle komma till stånd. Dessutom ledde borttagandet av 
behörighetsreglerna till att vilken lärare som helst kunde beordras att 
undervisa, förutom i sina egna ämnen, också i något annat ämne som hon 
eller han endast hade en obetydlig eller ingen alls utbildning i. 
Ansträngningarna från kommunalt håll och från teoretiska pedagoger att 
undanröja grundskolans timplan förstärkte denna obalans. Det betyder i sin 
förlängning att många grundskolor som sökte lärare till de senare 
årskurserna inte ens nöjde sig med fyraämneslärare utan ofta annonserade 
efter exempelvis lärare i ”Svenska och SO” eller ”Matematik och NO.” För 
att nå en så vid kompetens måste läraren i fråga ha genomgått en extra lång 
eller en ytlig ämnesutbildning. Det dåvarande systemet ledde med 
obönhörlig konsekvens till det senare, i all synnerhet som de rektorer som 
skulle göra kompetensbedömningen inte längre själva behövde ha någon 
ämneskompetens. 

Den lärarutbildning som började 2001 medförde i realiteten en 
ytterligare relativisering av vilka ämneskunskaper lärarna behöver, i reala tal 
reducerades ämnesstudietiden för de blivande lärarna, trots att den 
sammanlagda utbildningstiden inte minskades. Propositioner och andra 
officiella dokument var nämligen sällan distinkta när det gällde behovet av 
goda ämneskunskaper. Skrivningarna var vida och tolkningsbara, inte minst 
i propositionen från år 2000, vilket innebar att lärosätena fick tolka dem 
efter förmåga. Det synsätt som fick tolkningsföreträde var naturligt nog det 
som dominerade vid lärarutbildningarna, nämligen en tro på att det som 
varje lärare främst behöver är kunskap om lärandeprocesser. Ämnes-
kunskapernas betydelse nedtonades.  

Den på centralt håll i realiteten allt mindre uppskattningen av ämnen 
medförde också att lärarnas ämnesföreningar fick svårare att anordna 
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fortbildning och allmänt att främja ämnesundervisningens kvalitet. 
Traditionellt erhöll dessa föreningar årligen ett mindre men för 
verksamheten avgörande statligt stöd som kanaliserades via Skol-
överstyrelsen, sedermera Skolverket. Från början av 1990-talet sjönk detta 
och 2011 var det för exempelvis Historielärarnas förening i nominella tal 
mer än halverat, i reala tal mindre än en tredjedel.26  

Hela Skolverket genomgick den aktuella 20-årsperioden en förändring 
när det gäller synen på ämneskunskaper. Utifrån dokument och allehanda 
utspel, var denna att man inte ska överskatta ämneskunskapernas betydelse. 
Därför var det inte viktigt vare sig att det fanns en timplan eller att 
kursplanerna i olika ämnen hade ett tydligt innehåll. Det var heller inte 
viktigt med fortbildning i ämnen eller att lärare var lärare i speciella ämnen. 
Denna förskjutning mot en mer eller mindre uttalad nihilism i fråga om 
lärares ämneskompetens och därmed elevernas ämneskunskaper nådde sin 
kulmen de första åren efter millennieskiftet.  Då lanserades också en idé 
inom utbildningsdepartementet om att skapa ett nytt kärnämne i gymnasie-
skolan kring ”etik och moral”, vilket skulle ersätta samhällskunskap, 
religionskunskap och vissa moment i historia. Efter starkt motstånd från 
lärarhåll och en nästan enig remissopinion, skrinlades planerna.27 Strax 
därefter inträffade en förändring och såväl i departementet som i Skolverket 
påbörjades ett nytänkande. I samband med detta blev i stället historia ett 
obligatoriskt ämne i gymnasieskolan.28 Genom 2010 års skollag, de nya 
läroplanerna Lgr11 och Lgy11 Samt den från 2011 nya lärarutbildningen, 
ställdes lärarnas ämneskunskaper åter i centrum. 

                                                 
26 Därutöver gäller det i samhällsämnen Föreningen Lärare i Samhällskunskap, 
Geografilärarnas Förening och Föreningen Lärare i Religionskunskap. 
27 Processen kring det tänkta kärnämnet kring ”etik och moral” skildras i Larsson, Hans 
Albin (2002), Skola eller kommunal ungdomsomsorg?: Om att försöka skapa en jämlik och 
demokratisk skola, Stockholm: SNS Förlag; (2011), Mot bättre vetande: En svensk skolhistoria, 
Stockholm: SNS Förlag. 
28 Hellstenius, Mats (2011), Kampen om kärnämnet, Lund: Lunds universitet. 
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Läro- och kursplaner på basis av målstyrning 
Fram till 1990-talets början styrde staten skolan med mål, regler och 
resurser. Systemet uppmjukades gradvis från 1970-talet men ännu 1990 
gällde att statliga regler, specialdestinerade bidrag och rekommendationer 
om metoder skulle utgöra grund för lärarnas arbete. Det professionella 
friutrymmet utgjordes av lärarnas val av metod och läromedel. Den nya 
ordning som infördes 1994 innebar att den statliga styrningen i stort skulle 
inskränka sig till att ange nationella mål i läro- och kursplaner. I direktiven 
till Läroplanskommittén 1991 heter det: 

Kursplanernas roll i en mål- och resultatstyrd skola är att ange den centrala 
kunskap och förståelse samt de färdigheter eleven skall uppnå inom ett visst 
ämne och därmed bidra till att garantera likvärdigheten samtidigt som de skall ge 
förutsättningar för lärares och elevers beslut om innehåll och arbetssätt. 
Kursplanerna skall alltså ange de centrala begrepp som eleverna ska få insikt i 
och de färdigheter de skall öva. De skall utformas så att lärarens arbete med att 
ställa upp egna undervisningsmål, dennes urval av innehåll och val av arbetssätt 
underlättas. I takt med elevernas ökande mognad och ökade kunskaper skall 
deras inflytande över uppställandet av undervisningsmål, urval av innehåll och 
val av arbetssätt öka.29 

Denna ”deltagande målstyrning”, alltså professionens och elevernas 
medverkan i omformuleringen av nationella mål till undervisningsmål, 
säkerställdes aldrig. Läroplanerna från 1994 var baserade på en 
målstyrning som betydde att staten uppställde mål för skolan och 
kommunen fick stor frihet att själv finna vägar för att nå dem. Den nya 
myndigheten Skolverket tillämpade principen att undvika konkretisering i de 
nya kursplanerna. De blev därför ofta vida, ibland mycket vida, till sitt 
innehåll. Det ålåg varje skola att upprätta en lokal arbetsplan som skulle 
ange hur skolan avsåg att arbeta för att nå målen. Skolverket avstod också 
från att ge metodanvisningar. Det betydde i praktiken att lärarna vid varje 
skola fick försöka tyda kursplanerna och efter förmåga omsätta dem i 
handling, i ämne efter ämne. Detta skedde utan att de var garanterade något 
inflytande över vare sig organisation och arbetsfördelning, resurser eller ens 

                                                 
29 Dir. 1991:117, Nya direktiv till Läroplanskommittén. 
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metodval. Två typer av mål definierades, dels mål att sträva mot, dels mål 
att uppnå. De förra skulle ange inriktningen på skolans arbete och därmed 
en önskad kvalitetsutveckling i skolan. Mål att uppnå skulle uttrycka vad 
eleverna minst skulle ha uppnått när de lämnade skolan.30 

Betydande svårigheter infann sig när systemet skulle tillämpas, i all 
synnerhet som godkänt betyg från grundskolan i svenska, engelska och 
matematik blev avgörande för om en elev nådde behörighet till gymnasie-
skolan. Någon bedömning av måluppfyllelsen i andra ämnen, till exempelvis 
de samhällsvetenskapliga, skedde inte.31 Skolverket konstaterade 2005 i ett 
internt arbetsmaterial att grundskolans måluppfyllelse var helt otillfreds-
ställande och att kursplanerna ofta var alltför otydliga.32 En offentlig 
utredning tillsattes med direktiv att föreslå konkretion. I betänkandet sägs 
att även om insatser har gjorts för att förbättra skolornas kvalitetsarbete så 
är uppföljningen alltför dålig. Utformningen av målen samt alltför få 
tillfällen då måluppfyllelsen kontrolleras, försvårar uppföljning. Målen ses 
som alltför många, otydliga och komplicerade samtidigt som lärare och 
rektorer knappast har förstått hur de är tänkta att användas. I betänkandet 
heter det: 

Resultatet av kursplanearbetet år 2000 har blivit att kursplanerna i många fall 
brister i konkretion och att de uppfattas som otydliga och rent av ”flummiga”. 
Oprecisa och allmänt formulerade uttryck som t.ex. ’utvecklar förmågan att 
reflektera kring och ta medveten ställning till olika alternativ för 
resursanvändning utifrån ett ekologiskt tänkande’, ’utvecklar förmågan att 
formulera och arbeta med problem som avser lokala och globala miljö- och 
överlevnadsfrågor’, ’utvecklar förmågan att dra slutsatser och generalisera samt 
förklara och argumentera för sitt tänkande och sina slutsatser’ och ’I 
arbetsprocessen utvecklas såväl etiska, estetiska som skapande värden. Språkliga 

                                                 
30 Prop. 1992/93:220, En ny läroplan: en ny läroplan och ett nytt betygssystem för grundskolan, 
sameskolan, specialskolan och den obligatoriska särskolan. Jämför: Wahlström, Ninni (2002), Om 
det förändrade ansvaret för skolan : vägen till mål- och resultatstyrning och några av dess konsekvenser, 
Örebro: Univ.; (2009), Mellan leverans och utbildning: Om lärande i en mål- och resultatstyrd skola, 
Göteborg: Daidalos. 
31 Skolverkets lägesbedömning 2001, Rapport nr 211, Stockholm: Skolverket.  
32 Resultatförbättring i grundskolan (2005), Internt arbetsmaterial 2005-05-02, Skolverket; Se 
även Skolverkets lägesbedömning 2005 (Skolverkets rapport nr 264). 
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och matematiska färdigheter används i konkreta och meningsfulla sammanhang 
där återkopplingen är förankrad i elevens egna handlingar och sinnesupplevelser’ 
dominerar i varierande grad flera kursplaner. Detta bedöms som en olycklig 
utveckling. I framtida kursplaner bör målen i kursplanerna i stället vara konkreta 
och ämnesinriktade.33 

På längre sikt innebar detta system dels att det kunde ifrågasättas om betyg 
sattes på samma grunder, dels om verkligen alla elever fick den undervisning 
och de kunskaper de skulle ha. De ökande skillnaderna i kombination med 
rapporter om en sjunkande standard innebar att såväl Skolverket som 
Skolinspektionen 2009 konstaterade att den svenska skolan inte var 
likvärdig.34 

År 1998 började nationella ämnesprov genomföras i grundskolan men i 
begränsad utbredning. Som en följd av kritiken mot sviktande kunskaps-
standard vidgades proven i antal och ämnen. För första gången kommer 
läsåret 2012/13 nationella ämnesprov att genomföras också i samhälls-
ämnena och då i årskurs 6. Tendensen går i skrivande stund tydligt mot fler 
nationella prov som en följd av att staten inte är nöjd med hur kommuner 
och fristående skolors ägare skött sin uppgift. 

När det gäller nedtoningen av värdet av ämneskunskaper och ämnes-
undervisning var det ett fenomen som påbörjades redan kring 1970 men det 
var under 1990-talet som de mest påtagliga förändringarna ägde rum och 
fick effekt i fråga om behörighetsregler, kursplaner och regler för 
undervisningstidens användande. Dessa kom att gälla fram till 2010 och när 
det gäller tidsanvändningen också därefter. En av många effekter av 
nedtoningen av ämneskunskapernas betydelse var att skolhuvudmännen på 
sina håll motarbetade lärarnas ämnesidentitet. Vid många av landets 
gymnasieskolor genomfördes administrativa förändringar av betydelse för 
ämnenas ställning. Inte sällan fick lärarna inte längre ha sina skrivbord och 
bokhyllor i rum som innehöll läromedel för de ämnen de undervisade i. 

                                                 
33 SOU 2007:28, Tydliga mål och kunskapskrav i grundskolan - Förslag till nytt mål- och 
uppföljningssystem, Stockholm: Fritzes. 
34 Skolverkets lägesbedömning 2009 (2009), Stockholm: Skolverket; Tillsyn och 
kvalitetsgranskning 2009 – Skolinspektionens erfarenheter och resultat (2010), Stockholm: 
Skolinspektionen. 
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Lärarna anvisades i stället skrivplatser i anslutning till de arbetslag de 
indelades i. Alltför ofta ställdes samverkan i arbetslag i motsats till 
ämnessamverkan. Detta påverkade inte enbart lärarrollen utan innebar att 
de ofta under lång tid mödosamt uppbyggda ämnesinstitutionerna upplöstes 
eller lämnades att förfalla. Skolans styresmän trodde att datorer gjorde andra 
läromedel gammalmodiga.35   

Utrymmet för samhällsundervisningen 
Skolan har i princip alltid baserat sin undervisning på planer med angivelse 
om vad som ska studeras, i vilken omfattning och när, i vilken årskurs. Det 
är dock inte enkelt att exakt beräkna undervisningstiden och därmed inte 
heller vilka förändringar som ägt rum. Sättet att räkna har ändrats och olika 
timplaner redovisas på olika sätt. Undervisningen i vissa ämnen överlappar 
varandra enligt vissa planer och ibland inryms ett ämne i ett annat, och så 
vidare. Gymnasieskolan har sedan år 2000 saknat timplan. I stället har 
tanken varit att den garanterade undervisningstiden ska fördelas av rektor, 
vilket förstås leder till stora oklarheter om vilken undervisningstid eleverna 
får i olika ämnen. För grundskolans del finns timplanen kvar men den 
rymmer stora hål, eftersom ca 900 kommunala skolor och samtliga 
fristående grundskolor inte behöver följa den.36  

Trots svårigheten att beräkna undervisningstid kan man konstatera att 
skolans historieämne de senaste 50 åren genomgått en förändring som 
sammantaget är högst anmärkningsvärd. Steg för steg, ofta som indirekta 
resultat av förändringar med andra syften, reducerades historieämnet till ett 
fram till 2003 närmast utrotningshotat ämne. Utrymmet minskades med 
ungefär hälften i såväl grundskolan som gymnasieskolan. Ändå fanns det 
inget politiskt beslut där denna avsikt markerats. Tvärtom kan man finna 

                                                 
35  Skillnaderna mellan skolhuvudmän kan vara stora. Det finns emellertid också positiva 
exempel. Ett sådant är Lunds kommun där ämnesinstitutioner prioriterats och såväl 
arbetslag som ämneslag existerar med olika uppgifter.  
36  Detta är en effekt av politisk oenighet när det gäller synen på timplanen. En utredning 
och försöksverksamhet i fem år, som lämnade sitt betänkande 2005, ledde inte till någon 
generellt beslut men de grundskolor som på försök varit timplanelösa fick fortsätta vara 
det, precis som de fristående. Samma förhållande gäller efter införandet av 2010 år skollag.   
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rader av politiska uttalanden kring vikten av goda historiekunskaper och av 
att historielöshet motverkas. Historieämnet minskades ändå och det har att 
göra med de strukturer som i bakgrunden påverkar de skolpolitiska 
besluten. Förändringarna för historieämnet följde med som bieffekter av 
förändringar som hade andra syften. Det samlade resultatet blev dock 
dramatiskt.37 

Geografiämnet försvann som gymnasieämne i samband med 1966 års 
gymnasiereform. Det rangerades in i det nya gymnasieämnet 
samhällskunskap, vars första årskurs främst hade ett kulturgeografiskt 
innehåll samt i det också nya ämnet naturkunskap, som delvis kom att 
innehålla naturgeografi. Först i samband med den programorganiserade 
gymnasieskolans tillkomst 1994 återkom geografi som gymnasieämne. 
Religionskunskap hade i grundskolan länge en särbestämmelse som 
garanterade dess timtilldelning. Senare, från 1994, har ämnets timtal dock 
kommit att inrymmas i den för de samhällsorienterande ämnena gemen-
samma potten. På gymnasienivå har ämnet sedan 1994 varit obligatoriskt 
men med endast en kort kurs. Samhällskunskap blev det största 
samhällsämnet på gymnasienivå från 1970 men fick också vidkännas en 
minskning 1994. På grundskolenivå har ämnet legat parallellt med geografi 
och historia sedan 1980 och sedan 1994 också med religionskunskap.  

Det betyder att ingen egentligen vet hur mycket tid som respektive 
ämne fick, eftersom det sedan 1980 inte fanns någon garanterad minimitid 
utom för religionskunskap. De samhällsorienterande ämnena fick en 
gemensam pott som sedan 1994 dessutom skulle fördelas lokalt på fyra 
ämnen och nio skolår. Denna har sedan 1994 legat på 885 timmar totalt. 
Om man dividerar med fyra ämnen blir det 221 timmar per ämne, vilket ska 
fördelas på nio årskurser, vilket genomsnittligt blir 25 timmar per läsår. I 
verkligheten har dessa ämnen sin tyngdpunkt mot senare årskurser men då 
finns också risken att rektor tar 20 procent av tiden för andra ändamål. 
Skulle det ske genomsnittligt under hela grundskolan blir de 25 timmarna 
20, per läsår! I de kommuner och fristående grundskolor där man bedrivit 
och bedriver verksamheten helt utan timplan saknades garanti för att ens 

                                                 
37  Larsson, Hans Albin (2001), Barnet kastades ut med badvattnet: Historien om hur skolans 
historieundervisning närmast blev historia, Bromma: HLF Förlag.  
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”SO-ämnena” tillsammans erhåller en viss minimitid. Tidigare siffror för 
grundskolan innebar ett skydd för att undervisningstiden inte blev hur liten 
som helst. Senare decenniers siffror saknar helt detta skydd. 

Möjligheten för en grundskolerektor att överföra 20 procent av 
undervisningstiden till svenska, engelska och matematik innebar och 
innebär således en motsvarande reduktion för andra ämnen, ofta de 
samhällsvetenskapliga.38 På gymnasienivå byggdes motsvarande reduktions-
möjlighet in genom en förändring år 2000. Då behövde poängtalet i 
gymnasieskolans kurser inte längre motsvaras av samma antal timmar. En 
kurs kan vara på 100 poäng men endast tilldelas exempelvis 80 timmar, 
därför att rektor väljer att prioritera andra ändamål. Systemet garanterar 
således inte heller med den nya skollagen en viss undervisningstid för 
respektive samhällsämne, vare sig i grundskolan eller gymnasieskolan, vilket 
måste betecknas som högst anmärkningsvärt. 

Hur har villkoren för samhällsundervisningen ändrats 
och varför? 
Skolan  är  en avspegling  av samhället  och dess  värderingar.  Således är 
det självklart att skolan förändras med samhället och detta gäller inte minst 
samhällsundervisningen. Dess inriktning har i stort förblivit densamma men 
innehåll och utformning har förändrats genomgripande. Några faktorer som 
överlappande varandra påverkar samhällsundervisningen är exempelvis: de 
organisatoriska förändringarna av skolan; lärarrollens förändring; synen på 
ämneskunskap; vilka resurser som tilldelas undervisningen, såväl läromedel 
som undervisningstid; den innehållsliga utvecklingen inom respektive ämne; 
lärarutbildningen samt inte minst den tekniska utvecklingen.  

Något som faktiskt påverkade villkoren för samhällsundervisningen var 
de betydande, ibland spektakulära, politiska förändringar som ägde rum 
kring 1990. Sällan har efterfrågan på historiska förklaringar varit så stor som 

                                                 
38 Godkänt avgångsbetyg från grundskolan i svenska, engelska och matematik var ett krav 
för behörighet till gymnasieskolan 1994-2011. Eftersom respektive grundskolas anseende  
avspeglades i hur stor andel elever som blev behöriga till gymnasieskolan prioriterade  
grundskolerektorer ofta de tre ämnena, vilket gick ut över elevernas kunskaper i andra 
ämnen.  
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när Berlinmuren föll och hela Sovjetimperiet upplöstes. EU:s utvidgning 
och de därpå följande ständiga diskussionerna om vem som har att besluta 
vad, EU eller den enskilda medlemsstaten, har gynnat behovet av 
samhällskunskap. Miljöproblematiken och hållbarhetsfrågorna har lyft fram 
rumsliga förhållanden och aktualiserat behovet av geografikunskaper. På 
motsvarande sätt har religionsfrågor och deras betydelse som bakgrund och 
inslag i aktuella konflikter bidragit till att motivera religionskunskap vid 
sidan av de traditionella skälen för ämnet. Frågan om vad som menas med 
ett mångkulturellt samhälle och vilka implikationer det har, inte minst i 
skolan, påverkar förutsättningarna för all undervisning och kanske särskilt i 
samhällsämnena. Man kan därför hävda att verkligheten faktiskt bidragit till 
att motivera samhällsämnena och samhällsundervisningen. Andra faktorer 
har dock dragit åt andra hållet. 

Skolans organisatoriska förändringar har återkommande omformat 
förutsättningarna och kanske allra mest genom de omprioriteringar i synen 
på ämneskunskaper och därmed behovet av ämneskompetens, som de 
inneburit. Den relativisering av skolans innehållsfrågor till förmån för dess 
processfrågor som ägde rum från 1970-talet gynnade inte samhällsämnenas 
ställning. Lärare med kort eller ingen utbildning i ämnet kunde sättas att 
undervisa om komplicerade förhållanden och med ett ovisst antal 
undervisningstimmar till sitt förfogande.  

Det statliga kvalitetsstödjande regelverk som omgav den svenska skolan 
fram till 1990-talets början ersattes av centrala mål som uttrycktes i vida 
termer och som skulle tolkas lokalt. Denna tolkning blev högst olikartad, 
därför att den lades i händerna på lekmän, kommunala befattningshavare 
och friskolors ägare, utan krav på att de skulle ha vare sig någon allmän 
skolkompetens eller specialistkompetens kring undervisning eller 
undervisningsämnen. Lärarrollen förändrades därför och ingen vaktade vare 
sig kvaliteten eller kvantiteten i undervisningen. Tolkningen kring vad det 
statliga uppdraget innebär och hur undervisningen bäst bör läggas upp för 
att nå de statliga målen lyftes från lärarna till deras lokala arbetsgivare, vilket 
innebar att ett system med en avsevärd dimension av godtycke infördes.  

Fram till 1994 hade vi förhållandevis tydliga innehållsbeskrivningar i 
kursplanerna, därefter motsatsen. Tolkningsproblematiken står i direkt 
samband med lärarrollens förändring. Genom de för lärare mycket 
förändrade arbetsvillkor som inträdde med den mål- och resultatstyrda 
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skolan blev lärarrollen en annan. Lärarna förlorade sitt tidigare avgörande 
inflytande över undervisningens uppläggning, något som påverkade 
lärarrollen och villkoren för all ämnesundervisning. Från att ha varit 
självständiga experter blev lärarna och deras olika inriktningar 
avprofessionaliserade. De blev med idéhistorikern Sven-Eric Liedmans ord 
”tjänsteandar i sin egen skola”,39 en sorts diversearbetare vars specialist-
kunskap och ämneskompetens inte längre efterfrågades av skolans arbets-
givare. Det blev således svårt att locka ämnesentusiaster till lärar-
utbildningen och alltför många duktiga lärare lockades att lämna skolan för 
andra arbeten. Detta var förstås skadligt för skolan som helhet men kanske 
allra mest för de ämnen som inte längre garanterades någon minsta 
undervisningstid. Hur samhällsundervisningen har utfallit, vilka resultat den 
har givit går heller inte att säga med säkerhet, eftersom några nationella prov 
inte förekom under de decennier då de tolkningsbara målen gällde.  

Det är ändå lätt att konstatera att det förekommer utbildning på basis av 
värdegrunden och i värdegrundsfrågor i skolan men det är mer ovisst när 
det gäller undervisning i demokratins teori och praktik. Samma sak gäller 
lärarutbildningen, åtminstone fram till 2011. Undervisning och träning i 
källkritik förekommer i skolundervisningen, i både samhällskunskap, 
svenska och historia. Någon nationell genomlysning av vad eleverna på 
olika nivåer behärskar inom detta fält existerar dock inte. Skolinspektionen 
har hittills inte heller visat något intresse för frågan. Därför vet ingen vare 
sig vad eleverna kan eller vilken undervisning de får när det gäller 
demokrati. De kursplaner som ingår i de 2011 nya läroplanerna är avsevärt 
mer konkreta än de tidigare från 1994. Detta gäller särskilt för grundskolan. 
I den nya kursplanen för samhällskunskap har inslagen av normöverföring 
och fostran tonats ned, eftersom skolans värdegrund och normer lyfts fram 
i den första delen av läroplanen.  

Samtidigt som samhället och skolan förändrats genomgripande har 
skolans demokratiutbildning i stort förblivit densamma. Under 1900-talet, 
särskilt dess första halva, var folkrörelserna starka i Sverige. Numera är de 
en skugga av vad de har varit, vilket också betyder att få personer är 
                                                 
39 Liedman, Sven-Eric (2010), ”För friskolan – ur tiden”, Dagens Nyheter 2010-10-19. 
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politiskt aktiva eller föreningsaktiva. Därför är det numera få som behärskar 
förenings- och mötesteknik och vet hur beslutsprocessen ser ut. Detta 
begränsar naturligtvis också möjligheten till påverkan av besluten. Det finns 
dessvärre inget som tyder på att den nuvarande demokratiutbildningen i 
skolan eller lärarutbildningen kan påverka förhållandet.  

Den tekniska förändringen betyder att nya förutsättningar skapas för 
hur undervisning kan och bör gå till. De uppenbara fördelar som 
datatekniken erbjuder innebär emellertid inte att behovet av välutbildade 
lärare har blivit mindre, snarare tvärtom. På sina håll har skolhuvudmän 
hoppats kunna spara bort läroböcker och bibliotek med hänvisning till 
datateknikens möjligheter men glömt att information måste struktureras 
liksom källkritik måste tränas. Det personliga mötet kan heller aldrig ersättas 
av självstudier. 

Samhällsundervisningens villkor är och förblir föränderliga men värdet 
av träning i demokrati och i att värdera information förblir beständiga. 
Behovet av att kunskaper organiseras i sammanhang framstår som helt 
avgörande. Den viktigaste faktorn för detta är och förblir skickliga och 
engagerade lärare. Det är därför en samhällsfråga av största vikt att åter ge 
läraryrkena sådana villkor att de blir attraktiva nog för att locka de eldsjälar 
och arbetsmyror skolan så väl behöver.  
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OM TEKNIKHISTORIENS ROLL I 
GRUNDSKOLANS HISTORIE- OCH 

TEKNIKÄMNEN  

Jonas Hallström 

Teknikens historia har funnits som ett innehåll i skolan under lång tid. Även 
om det inte alltid varit uttalat har teknikens roll i människans historia 
förekommit som ett mer eller mindre framträdande innehåll inom 
historieämnet. Exempelvis i folkskolans normalplan från år 1900 nämns 
betydande svenska uppfinnare som Christoffer Polhem och John Ericsson. 
I 1919 års undervisningsplan finns många teknikhistoriska exempel för de 
senare årskurserna, t.ex. kända uppfinnare och uppfinningar som 
tryckpressen, ångmaskinen och järnvägarna.1 När ämnet teknik fick en egen 
kursplan i Lpo 94 fick teknikhistoria en framträdande roll även inom detta 
ämne. Teknikhistoria är således ett exempel på ämnesinnehåll som delvis 
förekommer i två väldigt olika grundskoleämnens kursplaner. Detta är i sig 
inget konstigt eftersom skolämnen är kulturella fenomen och gränser mellan 
olika ämnen hela tiden omförhandlas, i synnerhet i samband med 
läroplansförändringar.2 
 Man kan dock fråga sig om det som man inom fenomenografin kallar 
lärandeobjekt, alltså det ämnesinnehåll som eleverna enligt kursplanen ska lära 
                                                 
1 Normalplan för undervisningen i folkskolor och småskolor (1900), Stockholm: Norstedts, s. 38-41; 
Undervisningsplan för rikets folkskolor, den 31 Oktober 1919 (1947), Stockholm, s. 100-109. 
Uppfinningar, maskiner och industriella apparater och processer var sådant som vid 1900-
talets början associerades med teknologi och det som vi idag benämner teknik. Jfr. 
Schatzberg, Eric (2006), “Technik Comes to America: Changing Meanings of Technology 
before 1930”, Technology and Culture, årg 47, nr 3, s. 486-512; Marx, Leo (2010), 
“Technology: the Emergence of a Hazardous Concept”, Technology and Culture, årg 51, nr 3, 
s. 561-577. 
2 Se t.ex. Layton, David (1972), “Science as General Education”, i Trends in education, 
London: HMSO; Goodson, Ivor F. (1988), The Making of Curriculum. Collected Essays, 
London: Falmer Press; Rudolph, John L. (2003), “Portraying Epistemology: School Science 
in Historical Context”, Science Education, årg 87, s. 64-79. 
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sig,3 verkligen är samma inom dessa två skolämnen när det gäller just 
teknikhistoria. I föreliggande kapitel ska jag diskutera vad teknikhistoria 
innebär inom ämnena historia och teknik i grundskolan. Följande frågor 
ställs: Vad är teknikhistoriens syfte, sett utifrån den teknikhistoriska 
forskningen såväl som skolämnena historia och teknik? Vilket/vilka är 
härmed lärandets objekt inom ämnena historia respektive teknik, i 
förhållande till det teknikhistoriska innehållet? 

Kapitlets frågeställningar besvaras genom ett studium av läro- och 
kursplanetexter samt ett urval forskningslitteratur om teknikhistoriens 
syften.4 Materialet avgränsas till de två senaste kursplanerna i historia och 
teknik – dem i Lpo 94 och Lgr 11, med fokus på den senare – samt de 
senaste årens teknikhistoriska och didaktiska diskussion.5 Analysmetoden är 
hermeneutisk, d.v.s. texterna tolkas var för sig i relation till de interna 
sammanhangen och i relation till hela textmassan, genre(rna) och den 
historiska kontexten enligt den hermeneutiska cirkeln eller spiralen. 
Tolkningen går därmed från delar till helhet och sedan omprövas tolkningen 
av delarna igen utifrån helheten.6 

                                                 
3 Marton, Ference & Booth, Shirley (2000), Om lärande, Lund: Studentlitteratur.  
4 Frågeställningarna gäller alltså det som inom läroplansteori brukar benämnas 
formuleringsarenan. Jag har inga ambitioner att diskutera ex. läromedel (transformerings-
/medieringsarenan) eller klassrumspraktiken (realiseringsarenan). Se t.ex. Linde, Göran 
(2006), Det ska ni veta! En introduktion till läroplansteori, Lund: Studentlitteratur; Klasander, 
Claes (2010), Talet om tekniska system. Förväntningar, traditioner och skolverkligheter, Norrköping: 
ISV, Linköpings universitet. 
5 Urvalet av forskningslitteraturen har skett genom en selektiv läsning av en debatt i 
Technology and Culture under 2010 och 2011 samt några av de senaste årens viktigaste böcker 
inom teknikhistoria. Dessutom har jag sökt i de elektroniska versionerna av både Technology 
and Culture och History & Technology de senaste ca. 20 åren, med sökord som ”education” 
och ”SHOT AND education”. Didaktisk forskning om teknikhistoria i relation till teknik- 
och historieämnena är nästan obefintlig, men det lilla som jag hittat efter flera års 
efterforskningar av framför allt det teknikdidaktiska fältet har också valts ut. 
6 Ödman, Per Johan (2007), Tolkning, förståelse, vetande. Hermeneutik i teori och praktik, 
Stockholm: Norstedts; Anshelm, Jonas & Kylhammar, Martin (1996), ”Om behovet av 
samverkan mellan idéhistoria och litteraturvetenskap”, i red. Lennart Olausson, Idéhistoriens 
egenart. Teori- och metodfrågor inom idéhistorien, Stockholm/Stehag: Symposion. 
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Vad är teknik? 
Även om det inte finns någon allmänt accepterad definition är de flesta 
forskare i alla fall på ett allmänt plan överens om att teknik är skapad av 
människan för att lösa problem eller uppfylla behov och önskningar. Teknik 
handlar dessutom inte bara om objekt/artefakter, utan också om 
processer/metoder eller aktiviteter och kunskaper om dessa, antingen för 
innovation och tillverkning eller för användning.7 På senare år har 
objektcentreringen kritiserats och forskare har pekat på vikten av att ha 
kunskaper också om tekniska system.8 Man skulle kunna lägga till att teknik 
också handlar om något i grunden materiellt, alltså den konstruerade värld 
som människan skapat.9 Det finns också anledning att påpeka att teknik inte 
är tillämpad naturvetenskap; däremot utnyttjas nästan alltid naturfenomen 
eller material från naturen för att kunna konstruera tekniska lösningar. I 
synnerhet sedan 1800-talet har dock kunskapsfälten naturvetenskap och 

                                                 
7 de Vries, Marc J. (2005a), Teaching About Technology: An Introduction to the Philosophy of 
Technology for Non-Philosophers, Dordrecht: Springer, s. 29–48;  Hagberg, Jan-Erik (2009), 
”Att lära i teknikens rum och landskap. En metadidaktisk betraktelse”, i red. Per Gyberg & 
Jonas Hallström, Världens gång – teknikens utveckling. Om samspelet mellan teknik, människa och 
samhälle, Lund: Studentlitteratur, s. 41-60; Lindqvist, Svante (1987), ”Vad är teknik?”, i red. 
Boel Berner & Bosse Sundin, I teknikens backspegel. Antologi i teknikhistoria, Stockholm: 
Carlssons, s. 11–33; Kline, Stephen J. (2003), ”What Is Technology?”, i red. Robert C. 
Scharff & Val Dusek, Philosophy of Technology: The Technological Condition: An Anthology, 
Malden, MA & Oxford: Blackwell, s. 210–12; Mitcham, Carl (1994), Thinking through 
technology: The Path between Engineering and Philosophy, Chicago: University of Chicago Press. 
8 Hughes, Thomas P. (1987), “The Evolution of Large Technological Systems”, i red. W. 
E. Bijker, T. P. Hughes & T. J. Pinch, The Social Construction of Technological Systems: New 
Directions in the Sociology and History of Technology, London: MIT Press; Hallström, Jonas 
(2009b), “Systemteori och teknik. En introduktion till stora tekniska system”, i red. P. 
Gyberg & J. Hallström, Världens gång – teknikens utveckling. Om samspelet mellan teknik, 
människa och samhälle, Lund: Studentlitteratur; Klasander; Svensson, Maria (2011), Att 
urskilja tekniska system. Didaktiska dimensioner i grundskolan, Norrköping: ISV, Linköpings 
universitet. 
9 Blomkvist, Pär & Kaijser, Arne (1998), Den konstruerade världen. Tekniska system i historiskt 
perspektiv, Stockholm/Stehag: Symposion. 
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teknik kommit att närma sig och stimulera varandra.10 Det finns anledning 
att anta att de som skrev kursplanerna påverkats av sådana här eller liknande 
moderna resonemang kring teknikens natur. Det är tydligt inte minst när det 
gäller teknikkursplanerna, men kan också skönjas i historiekursplanerna (se 
nedan).11  

Teknikhistoria i teknikhistorisk och didaktisk forskning 
SHOT är akronymen för det första och mest framträdande teknikhistoriska 
forskningssällskapet, det amerikanska Society for the History of Technology. Det 
var i och med sällskapets bildande 1958 som teknikhistoria också 
etablerades som akademiskt forskningsområde i hemlandet USA. I Sverige 
dröjde det ytterligare knappt tio år innan Torsten Althin bildade en 
teknikhistorisk avdelning vid Kungliga tekniska högskolan. Teknikhistoria 
räknades som en historisk underdisciplin, men SHOT hade tidigt kontakter 
med exempelvis tekniska museer och ingenjörssammanslutningar, vilka sågs 
som viktiga bundsförvanter. I USA härbärgerades teknikhistoria oftast inom 
avdelningar för vetenskapshistoria, som var den moderdisciplin teknik-
historikerna i första hand förhöll sig till men också ville skilja sig ifrån, men 
forskningsområdet etablerades även inom ingenjörsinstitut och –universitet. 
Enbart tre av de första tio ordförandena i SHOT var historiker, så sällskapet 
och forskningsområdet var redan från början tvärvetenskapliga, framför allt 
mellan historia/vetenskapshistoria och teknik- och ingenjörsvetenskap. 
Inom forskningsfältet teknikhistoria har det hela tiden förekommit en 
debatt kring vilket syfte teknikhistorien ska ha, både inomvetenskapligt och 
i ett vidare sammanhang bortom de akademiska cirklarna. Denna debatt 
förs på konferenser som exempelvis SHOT:s årliga konferens men kanske 
framför allt i centrala tidskrifter såsom History & Technology och den mest 
betydelsefulla, SHOT:s egen Technology and Culture.12 

                                                 
10 Arthur, W. Brian (2009), The Nature of Technology: What It Is and How It Evolves; New York: 
Free Press; Hansson, Staffan (2002), Den skapande människan. Om människan och tekniken 
under 5000 år, Lund: Studentlitteratur, s. 231-233. 
11 Jfr. Klasander, s. 255-279. 
12 Friedel, Robert (1990), “Reviews of Journals”, Isis, årg 81, nr 2, s. 294-295; Lindqvist, 
Svante (2011), “How to Establish an Academic Discipline: A Swedish Experience”, 
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SHOT firade 50-årsjubileum 2008 och därför anordnades i Technology 
and Culture de närmast följande åren en debatt kring teknikhistoria som 
forskningsområde. Även om liknande diskussioner förekommer i andra 
sammanhang anser jag att den här var så viktig och involverade så 
framträdande teknikhistoriker att den huvudsakligen kommer ligga till grund 
för nedanstående resonemang om hur teknikhistoriens syfte, roll och 
identitet uppfattas inom fältet idag. 

Efter en läsning av de mest centrala bidragen i detta meningsutbyte 
samt några av de senaste årens viktigaste böcker kan konstateras att 
debatten i mycket ringa utsträckning handlar om didaktiska frågor, även om 
de gränsar till didaktiska resonemang. Hughes argumenterar exempelvis för 
att det behövs bättre skolutbildning för att göra människor mer tekniskt 
bildade (technologically literate), exempelvis om teknisk förändring, för att 
kunna göra medvetna och konstruktiva teknikval i framtiden.13 Ett annat 
sådant exempel är Divall som argumenterar för att teknikhistoriker, fr.a. 
genom SHOT, borde ta mer aktiv del i den offentliga debatten och inte bara 
skriva för de smalare akademiska sammanhangen. Han vill använda sig av 
det som i USA kallas public history, alltså en historia för och av icke-
akademiska historiker, för att påverka beslutsfattande kring tekniska system 
och deras risker och miljöeffekter.14  

Edgerton är inne på en liknande linje när han pläderar för att detaljerade 
mikrohistorier om enskilda tekniker – som oftast inte skrivs av 
professionella historiker – bör inkluderas i teknikhistoriens synfält, för att 
öka vår bristfälliga kunskap om teknikens samlade påverkan på samhället 
genom historien.15 Gemensamt för argumenten hos Edgerton och flera 
                                                                                                                        
Technology and Culture, årg 52, nr 2, s. 233-245; Post, Robert C. (2010), “Back at the Start: 
History and Technology and Culture”, Technology and Culture, årg 51, nr 4, s. 992; Seely, 
Bruce (1995), “SHOT, the History of Technology, and Engineering Education”, Technology 
and Culture, årg 36, nr 4, s. 739-772. 
13 Hughes, Thomas P. (2004), Human-Built World: How to Think About Technology and Culture, 
Chicago: University of Chicago Press, s. 168-173. 
14 Divall, Colin (2010), “Mobilizing the History of Technology”, Technology and Culture, årg 
51, nr 4, s. 938-960. 
15 Edgerton, David (2010), “Innovation, Technology, or History: What is the 
Historiography of Technology About?”, Technology and Culture, årg 51, nr 3, s. 692-697. 
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andra framstående teknikhistoriker, exempelvis Williams,16 är att de pläderar 
för att teknikhistoria borde ge oss kunskap om historien i större 
utsträckning än vad som tidigare varit fallet. Edgerton hävdar exempelvis att 
SHOT traditionellt sett i huvudsak fokuserat på tekniken i historien, snarare 
än vad teknikens förändring kan säga oss om historien.17 

Detta anknyter till en gammal diskussion inom teknikhistoria som 
åtminstone går tillbaka till John M. Staudenmaiers klassiska bok Technology’s 
Storytellers, men har rötter ännu längre tillbaka inom vetenskapshistoria. 
Staudenmaier kategoriserade artiklar som ingått i Technology and Culture som 
antingen internalistiska eller externalistiska. Det förra perspektivet hade 
under lång tid dominerat forskningen i vetenskapshistoria och även teknik-
historiska studier, men ifrågasattes inom båda dessa fält från 1930-talet och 
framåt. Ur ett internalistiskt perspektiv anses de centrala aktörerna och 
drivkrafterna bakom tekniska innovationer och teknisk utveckling i 
huvudsak utgöras av enskilda vetenskapsmän, ingenjörer och tekniska 
framsteg/förbättringar. Orsakerna till teknisk förändring utgår därmed från 
själva den tekniska artefakten, men sällan systemet eller det vidare 
sammanhanget. Det externalistiska perspektivet utgår istället från att 
samhället och dess sociala, kulturella, ekonomiska och politiska aktörer och 
processer driver teknikens utveckling.18  

Staudenmaier lägger till ett tredje, kontextualistiskt perspektiv, vilket 
utgör ett slags medelväg som sedan 1980-talet varit framträdande inom 
SHOT, Technology and Culture och även exempelvis History & Technology. Det 
innebär att de internalistiska och externalistiska perspektiven ses som 
komplementära, alltså att man måste leta efter drivkrafter och aktörer 
bakom teknikens historiska förändring i och i närheten av artefakter och 
system, men också i lika hög grad i den bredare samhälleliga kontexten. I 

                                                 
16 Williams, Rosalind (2002), Retooling: A Historian Confronts Technological Change, Cambridge, 
MA: MIT Press, s. 215-223. 
17 Edgerton (2010), s. 691-697. 
18 Staudenmaier, John M. (1985), Technology’s Storytellers: Reweaving the Human Fabric, 
Cambridge, MA: Society for the History of Technology and the MIT Press; Shapin, Steven 
(1992), “Discipline and Bounding: The History and Sociology of Science as Seen Through 
the Externalism-Internalism Debate”, Hist. Sci., årg xxx, s. 333-369; Hansson. 
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det kontextualistiska perspektivet ses med andra ord både tekniska och icke-
tekniska aktörer och faktorer som viktiga för teknikens utveckling.19 

Även om teknikhistoriker överlag verkar stå bakom den 
kontextualistiska historiografin finns det de som vill problematisera den 
ytterligare. David Edgerton kritiserar kontextualismen på två sätt. För det 
första hävdar han att man förutsätter en gemensam kontext som alla 
historiker är överens om, när det i själva verket är så att de inte är det. För 
det andra anser han att den befintliga historieskrivningen som används för 
att bygga upp en teknikhistorisk kontext ofta förmedlar en implicit syn på 
teknik och teknisk förändring som kan leda historikern till motsägelsefulla 
slutsatser. Följaktligen föreslår han en sorts post-kontextualistisk historie-
skrivning som väver ihop innehåll och kontext samtidigt i en gemensam 
historisk framställning.20 

Robert C. Post anser att man behöver ifrågasätta den distinktion som 
funnits mellan en internalistisk och en kontextualistisk historieskrivning. 
Han tycker att det internalistiska perspektivet fått oförtjänt dåligt rykte, 
eftersom man behöver kunskaper om hur tekniken fungerar dels för att vara 
trovärdig som teknikhistoriker, dels för att kunna avgöra teknikens 
betydelse i ett vidare sammanhang. Denna kritik faller lite eftersom det i ett 
kontextualistiskt perspektiv ingår både interna och externa aktörer och 
faktorer. Ett av Posts citat för att slå ett slag för internalistisk 
historieskrivning och hur tekniken fungerar, är från Basalla:21  

[T]he artifacts that constitute the made world are not a series of narrow 
solutions to problems generated in solving basic needs but are material 
manifestations of the various ways men and women throughout time have 
chosen to define and pursue existence.22 

                                                 
19 Staudenmaier (1985); Staudenmaier, John M. (2002), “Rationality, Agency, Contingency: 
Recent Trends in the History of Technology“, Reviews in American History, årg 30, nr 1, s. 
168-170; Friedel, s. 295-296; Divall, s. 938-960. 
20 Edgerton (2010), s. 694-696. 
21 Post, Robert C. (1999), “No Mere Technicalities: How Things Work and Why It 
Matters”, Technology and Culture, årg 40, nr 3, s. 607-622; Post (2010). 
22 Basalla, George (1988), The Evolution of Technology, New York: Cambridge University 
Press, s. 14, i Post (1999), s. 613. 



44 

Få kontextualistiskt inriktade teknikhistoriker skulle ha något emot ett 
sådant citat, som betonar betydelsen av både tekniken och dess kontext. 
Staudenmaier hävdar att det är just detta som har varit SHOT:s styrka 
genom alla år, att dess teknikhistoriker både har studerat ”historical 
contingency deep in the gears and circuit boards of technological design 
itself” och ”the cultural cross winds generated by the symbolic power of 
[technology].”23  

Bilden blir något annorlunda om man studerar hur det har 
argumenterats kring teknikhistoriens syften i relation till ingenjörs- eller 
teknikundervisning; här finns nämligen uttalat didaktiska ambitioner. 
Traditionellt har teknikhistoria haft en stark ställning på ingenjörs-
utbildningar, åtminstone i USA, som ett sätt att skapa en yrkesidentitet och 
att bredda ingenjörens förment snäva bildning så att han (som det oftast 
var) kunde påverka samhällsutvecklingen i ”rätt” riktning.24 

Bissell & Bennett argumenterar för en inkludering av teknikhistoria i 
ingenjörsutbildningar i Europa. De lyfter speciellt fram att teknikhistoria 
kan ge 1. kunskap om att olika samhällsaktörers respons på ny teknik har 
mycket gemensamt med liknande fall tidigare i historien (t.ex. informations- 
och kommunikationsteknik), 2. kunskap om den tekniska förändringens 
natur, 3. illustrationer av hur komplex relationen mellan teknik och samhälle 
är samt 4. nya perspektiv på ingenjörsvetenskapen. Vidare argumenterar de 
för att teknikhistoria kan ge en bredare bildning hos ingenjören genom att 
befrämja generiska kunskaper som kritiskt tänkande, perspektivtagande och 
kommunikativa färdigheter.25 

                                                 
23 Staudenmaier (2002), s. 170. 
24 Jämför Seely för en diskussion om SHOT:s relation till ingenjörsutbildningar; Olsson, 
Lars O. (1995), Undergraduate Teaching of History of Technology: A Survey of the Teaching at Some 
Universities in the USA in 1993, Göteborg: Department of History of Technology and 
Industry, Chalmers University of Technology om teknikhistoria vid ingenjörsutbildningar i 
USA; samt Richardson, Gunnar (1987), Tekniken, människan och samhället. Humanistiska inslag 
i 1940- och 1950-talens tekniska utbildning, Uppsala: Föreningen för svensk 
undervisningshistoria om den s.k. humanistiska orienteringen vid tekniska gymnasier i 
Sverige i mitten av 1900-talet. 
25 Bissell, Christopher & Bennett, Stuart (1997), ”The Role of the History of Technology in 
the Engineering Curriculum”, European Journal of Engineering Education, årg 22, nr 3, s. 267-
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de Vries har studerat Philips forskningslaboratoriums historia.26 Han 
använder denna studie som utgångspunkt i en artikel, där han ger några 
förslag på hur ett historiskt perspektiv kan belysa relationen mellan 
naturvetenskap och teknik under det senaste århundradet, inom NO- och 
teknikundervisningen i skolan. I sin artikel identifierar han tre interaktions-
mönster mellan naturvetenskap och teknik, som framkommit genom 
studien av forskningslaboratoriets historia: naturvetenskap som möjliggör 
teknik, naturvetenskap som föregår teknik och naturvetenskap som utgör 
kunskapsresurs för teknik.27 de Vries vill komma bort från att man bara ser 
teknik som tillämpad naturvetenskap, även om teknikhistoriker förmodligen 
också skulle vilja vända på de tre kategorierna – exempelvis teknik som 
möjliggör naturvetenskap etc.28 

Hallström & Gyberg framhåller två aspekter som särskilt viktiga för att 
förstå och lära sig om teknisk förändring inom teknikundervisningen: 
drivkrafter bakom teknisk förändring och den tekniska utvecklingens natur, 
alltså på vilket eller vilka sätt teknik utvecklas genom historien. De lägger 
fram en kontextualistisk modell för att förstå teknisk förändring, och i 
centrum är tekniken eftersom det är den som är lärandeobjektet. De ger 
också några exempel från teknikhistorien på hur modellen kan användas i 
teknikundervisningen.29 

                                                                                                                        
275. Jfr. också Bissell, Christopher (1995), “The History of Technology: How It Can 
Enhance the Information Engineering Curriculum”, International Journal of Electrical 
Engineering Education, årg 32, s. 300-306. 
26 Den fullständiga studien presenteras i de Vries, Marc J. (2005b), 80 Years of Research at the 
Philips Natuurkundig Laboratorium (1914–1994): The Role of the Nat. Lab at Philips, Amsterdam: 
Pallas Publications. 
27 de Vries, Marc J. (2001), “The History of Industrial Research Laboratories as a Resource 
for Teaching About Science-Technology Relationships”, Research in Science Education, årg 31, 
s. 15–28. 
28 de Vries (2001), s. 15–28; Hansson. 
29 Hallström, Jonas & Gyberg, Per (2011), “Technology in the Rear-View Mirror: How to 
Better Incorporate the History of Technology into Technology Education”, International 
Journal of Technology and Design Education, årg 21, nr 1, s. 3-17. Jfr. Marton & Booth. 
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Lee visar också hur man kan använda historiska exempel i 
teknikundervisningen i skolan för att eleverna ska kunna lära sig om dagens 
teknik och tekniska begrepp på ett bättre sätt:30  

In order to know what one wants and needs for the future, it is important to 
have a good historical and cultural understanding of technological change. 
Although many countries include historical, societal, cultural, and environmental 
emphases in their technology curriculum, these can be lost in the drive to 
design, make, and create. . . . Rather than seeing technology as something that is 
high-tech and foreign, e.g. the latest iPhone application, they can see that it is an 
age-old tradition of problem solving, adaptation, and modification to meet 
needs . . .31 

Teknikhistoria i historie- och teknikämnena 
Precis som framkom i det inledande resonemanget har historieämnet länge 
innehållit en betydande mängd teknikhistoria, i alla fall i relation till 
historiska epoker där tekniken haft en framträdande roll, exempelvis brons- 
och järnåldern och industrialismen, men också enskilda betydelsefulla 
uppfinnare, industrialister m.fl. Den kortfattade kursplanen i historia i Lpo 
94 (reviderad år 2000) anger flera olika syften för ämnet, men följande citat 
sammanfattar några centrala sådana:  

Ämnet historia utvecklar kunskaper som gör det möjligt att se sig själv och 
företeelser i nutiden som led i ett historiskt skeende. Syftet med utbildningen i 
historia är att utveckla ett kritiskt tänkande och ett analytiskt betraktelsesätt som 
redskap för att förstå och förklara samhället och dess kultur.32 

                                                 
30 Lee, Kerry (2011), “Looking back, to Look Forward: Using Traditional Cultural 
Examples to Explain Contemporary Ideas in Technology Education”, Journal of Technology 
Education, årg 22, nr 2, s. 44. 
31 Lee, s. 42, 44. 
32 Kursplan i Historia, Lpo 94 (2000), s. 1, www.skolverket.se, 2011-10-18. 
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Utgångspunkten är alltså nuet som ett avstamp för historieämnets innehåll 
och metoder.33 Det första strävansmålet spinner vidare på detta: 

Skolan skall i sin undervisning i historia sträva efter att eleven . . . förvärvar ett 
historiemedvetande, som underlättar tolkningen av händelser och skeenden i 
nutiden och skapar en beredskap inför framtiden.34 

Kursplanen specificerar inte vilka historiska epoker som ska läsas. Däremot 
nämner den ordet teknisk en gång: ”I ämnet ryms en mångfasetterad bild av 
skeenden och händelser. I den bilden ingår de sociala, ekonomiska, tekniska 
och kulturella framstegen . . . ”.35 Tekniken är därmed en företeelse att ta 
hänsyn till, oavsett historisk epok, men mer utvecklas inte detta 
sammanhang. 

Historiekursplanen i Lgr 11 är annorlunda upplagd, inte minst med 
tanke på att det precis som i övriga ämnen skrivits fram ett centralt innehåll 
som är ganska omfattande. Kursplanen har flera syften, men 
portalparagrafen där det övergripande syftet anges lyder: ”Undervisningen i 
ämnet historia ska syfta till att eleverna utvecklar såväl kunskaper om 
historiska sammanhang, som sin historiska bildning och sitt historie-
medvetande. Detta innebär en insikt om att det förflutna präglar vår syn på 
nutiden och därmed uppfattningen om framtiden.”36 Kursplanen identifierar 
historiska epoker och skeenden där tekniken spelade en framträdande roll, 
eller åtminstone utgjorde en viktig drivkraft för historiska händelser och 
processer, exempelvis stenåldern, bronsåldern och järnåldern – som 
definieras utifrån sina dominerande tekniker och material – eller i den 
moderna eran jordbrukets omvandling och industrialiseringen. Begreppet 
teknik nämns inte alls i denna historiekursplan, men tekniken är ändå 

                                                 
33 Jfr. Karlsson, Klas-Göran (2004), ”Historiedidaktik: begrepp, teori och analys”, i red. 
Klas-Göran Karlsson & Ulf Zander, Historien är nu. En introduktion till historiedidaktiken, 
Lund: Studentlitteratur. 
34 Kursplan i Historia, Lpo 94 (2000), s. 1, www.skolverket.se, 2011-10-18. 
35 Kursplan i Historia, Lpo 94 (2000), s. 2-3, www.skolverket.se, 2011-10-18. 
36 Kursplan i Historia, Lgr 11 (2011), Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 
2011, Stockholm: Skolverket, s. 172. 



48 

närvarande på andra sätt än genom epokindelningarna.37 Exempelvis finns 
närområdet och hemortens historia med för årskurs 1-3. Här finns ett antytt 
tekniskt innehåll med i form av byggnader, vardagliga föremål, yrken och 
verksamheter.38 Det kanske tydligaste exemplet är dock från det centrala 
innehåll som ska behandlas för årskurs 7-9: ”Vad historiska källor kan 
berätta om människors och gruppers strävan att påverka och förbättra sina 
egna och andras levnadsvillkor, till exempel genom uppfinningar . . .”39 

I kommentarmaterialet fördjupas olika aspekter av teknikens betydelse i 
historien. I de mer detaljerade innehållsbeskrivningarna tas teknikens roll i 
olika samhällens utveckling upp, speciellt i relation till de tidigare nämnda 
teknikintensiva epokerna: 

God tillgång på kapital, råvaror och energi i form av vattenkraft, järn och kol är 
andra delar av förklaringen till varför den industriella revolutionen tog sin början 
i England vid den här tiden, liksom enskilda uppfinningar som maskiner för 
textiltillverkning och ångmaskinen. . . . Ångfartygen som togs i bruk vid den här 
tiden underlättade massutvandringen till Amerika.40 

I avsnittet om vikten av att eleverna tillägnar sig en historisk referensram, 
som jag tolkar som ett verktyg för att åstadkomma ett historiemedvetande, 
kan man exempelvis läsa att den ”historiska referensramen kan också tillföra 
nya perspektiv på andra ämnen. Till exempel kan idé- och vetenskaps-
                                                 
37 Kursplan i Historia, Lgr 11 (2011), Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 
2011, Stockholm: Skolverket, s. 172-185. 
38 Kursplan i Historia, Lgr 11 (2011), Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 
2011, Stockholm: Skolverket, s. 173, 177. Av tradition har det länge funnits ett innehåll för 
folk- och grundskolans tidigare år som varit inriktat mot närmiljön och hembygden, ett arv 
från ämnet hembygdskunskap som fanns för dessa åldrar fram till och med Lgr 69. Där 
fanns också ett tydligt tekniskt innehåll. Se exempelvis Hallström, Jonas (2009a), “Technical 
knowledge in a technical society: Elementary school technology education in Sweden, 
1919-1928”, History of Education, årg 38, nr 4, s. 455-474; Cullert, Bengt (1986), Med 
folkskolans pedagogik som riktmärke. Minnesanteckningar från grundskolans tillkomst och första 
årtionde, Stockholm: Skolöverstyrelsen. 
39 Kursplan i Historia, Lgr 11 (2011), Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 
2011, Stockholm: Skolverket, s. 176. 
40 Kommentarmaterial till kursplanen i historia (2011), Stockholm: Skolverket, s. 29. 
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historia och kunskaper om människors teknik- och energianvändning i olika 
tider ge större djup åt kunskaper inom det naturvetenskapliga fältet.”41 
Dock fördjupas inte förhållandet mellan människors levnadsvillkor och 
uppfinningar, som nämndes i kursplanen, utan besynnerligt nog istället i 
förhållande till naturvetenskapliga upptäckter.42 Förmodligen räknar man 
här uppfinningar till det naturvetenskapliga fältet, något som de flesta 
teknikhistoriker skulle ifrågasätta, i alla fall om man går längre tillbaka än 
1700-1800-talen.43 

Sammanfattningsvis kan man säga att det finns ett tydligt 
teknikhistoriskt innehåll i historiekursplanen samt kommentarmaterialet i 
Lgr 11. Teknik ses som en av flera förklaringsfaktorer bakom enskilda 
historiska förändringar, men också som en faktor i resonemang om hur 
människor förändrat och förbättrat sina levnadsvillkor genom historien. 
Kunskaper om dessa är viktiga för att eleverna ska kunna utveckla ett 
historiemedvetande. 

I och med Lpo 94 fick teknikämnet tydliga teknikhistoriska inslag. Detta 
var dels ett led i strävan efter en egen epistemologisk identitet – att tekniken 
skulle vara ett eget kunskapsområde skilt från fr.a. NO-ämnena – dels ett 
resultat av läroplanens fokus på det historiska perspektivet.44 Precis som när 
det gäller historiekursplanen finns här flera olika syften, men i kursplanens 
inledning finns det mest övergripande: 

Människan har alltid strävat efter att trygga och förbättra sina livsvillkor genom 
att på olika sätt förändra sin fysiska omgivning. De metoder hon då använt är i 
vidaste mening teknik. Utbildningen i ämnet teknik utvecklar en förtrogenhet 
med teknikens väsen. Syftet är att öka förståelsen av hur produktions-

                                                 
41 Kommentarmaterial till kursplanen i historia (2011), Stockholm: Skolverket, s. 7. 
42 Kommentarmaterial till kursplanen i historia (2011), Stockholm: Skolverket, s. 41. 
43 Se t.ex. Lindqvist (1987) och Hansson, s. 233. Jfr. den inledande underrubriken Vad är 
teknik? 
44 Läroplan för det obligatoriska skolväsendet, förskoleklassen och fritidshemmet, Lpo 94 (1998), 
Stockholm: Skolverket; Lövheim, Daniel (2010), ”An Epistemology of One’s Own: 
Curricular (Re-)construction of School Technology and Non-Technology in Sweden, 1975-
1995”, History of Education, årg 39, nr 4, s. 525-537. 
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förhållanden, samhället, den fysiska miljön och därmed våra livsvillkor 
förändras.45 

Här vävs syftet samman med en teknikdefinition där ett historiskt 
perspektiv är centralt. Ytterligare syften är att ”så långt som möjligt göra 
vardagstekniken begriplig och synlig” samt att både pojkar och flickor ges 
samma möjligheter till ett ”medvetet och allsidigt kunskapssökande”.46 

Det historiska perspektivet genomsyrar kursplanen, vilket inte är 
konstigt med tanke på denna formulering på första sidan:  

Som medborgare i ett modernt samhälle behöver man en grundläggande teknisk 
kompetens, som man dessutom ständigt måste kunna utvidga och anpassa. I 
denna kompetens ingår såväl kunskap om den tekniska utvecklingens roll i ett 
historiskt perspektiv som viss vana att reflektera över och praktiskt lösa tekniska 
problem.47  

Kunskaper om teknisk förändring ses alltså som viktiga i en teknisk 
kompetens och för att kunna ”utvidga och anpassa” denna.48 Teknikhistoria 
kommer också in när drivkrafter bakom teknikens förändring diskuteras. 
Det framkommer att tekniken påverkar människan, samhället och naturen, 
men också att den i sin tur påverkas tillbaka: ”Den tekniska utvecklingen 
har olika drivkrafter. Förändringar i naturen, som t.ex. torka och över-
svämningar, och de ofta oförutsedda effekterna av tekniska metoder, har 
                                                 
45 Kursplan i Teknik, Lpo 94 (2000), s. 1, www.skolverket.se, 2011-10-18. 
46 Kursplan i Teknik, Lpo 94 (2000), s. 1, www.skolverket.se, 2011-10-18. 
47 Kursplan i Teknik, Lpo 94 (2000), s. 1, www.skolverket.se, 2011-10-18. 
48 Denna tekniska kompetens benämns numera i Sverige allt oftare som ”teknisk bildning” 
eller ”teknisk allmänbildning”, och hämtar inspiration från det som på engelska benämns 
som technological literacy. Se exempelvis Ginner, Thomas (2007), ”Törs vi tala om teknisk 
bildning?”, Tekniken i skolan. Nyhetsbrev för teknikämnet i förskola och skola, årg 13, nr 4, s. 1–3; 
Ingerman, Åke, Wagner, Karin & Axelsson, Ann-Sofie, red. (2009), På spaning efter teknisk 
bildning, Stockholm: Liber. En amerikansk kommitté vilken haft som syfte att definiera 
technological literacy – Committee on Technological Literacy, där bl.a. Thomas P. Hughes ingått –  
har exempelvis identifierat kunskaper i teknikhistoria som centrala. Se Pearson, G. & 
Young, A. T., red. (2002), Technically Speaking: Why All Americans Need to Know More About 
Technology, Washington, DC: National Academy Press. 



51 

ställt människan inför utmaningar som hon sökt hantera. På samma sätt har 
samhälleliga omvandlingar och behov av skilda slag påverkat den tekniska 
utvecklingen. . . . Men teknisk utveckling drivs inte bara av nyttosträvanden 
utan också av människors nyfikenhet och skaparglädje.”49  

Vidare har teknikhistoria en plats i teknikämnets kursplan som ett sätt 
att förstå den moderna tekniken: ”Den tekniska kulturen vilar i hög grad på 
det praktiska arbetets kunskapstraditioner. Dessa har utvecklats i hem och 
hushåll, hantverk och industri och en rad andra sammanhang. Genom att 
följa teknikens historiska utveckling ökar ämnet möjligheterna att förstå 
dagens komplicerade tekniska företeelser och sammanhang.”50 
Avslutningsvis kan konstateras att det står i kursplanen att ”[t]eknikens 
historia öppnar vägen till en djupare förståelse såväl av teknikens villkor 
som – ibland på ett mycket påtagligt sätt – av många skeden i den övriga 
historien”.51 En inte helt orimlig tolkning här är att teknikhistoria ska ge 
kunskaper om både teknik och historia, trots att det handlar om teknik-
ämnet, men citatet ska också ses i sitt sammanhang, nämligen att anknyta 
teknik till andra kunskapsområden (liknande görs i förhållande till samhälls- 
och naturvetenskap samt ”de sköna konsterna”). 

Teknikkursplanen i Lgr 11 är ganska annorlunda jämfört med den 
föregående, framför allt eftersom det är första gången som ett centralt 
innehåll har skrivits fram för teknikämnet. Syftet är också tydligare och 
framställs så här: 

Undervisningen i ämnet teknik ska syfta till att eleverna utvecklar sitt tekniska 
kunnande och sin tekniska medvetenhet så att de kan orientera sig och agera i en 
teknikintensiv värld. Undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar intresse 
för teknik och förmåga att ta sig an tekniska utmaningar på ett medvetet och 
innovativt sätt.52 

                                                 
49 Kursplan i Teknik, Lpo 94 (2000), s. 2-3, www.skolverket.se, 2011-10-18. 
50 Kursplan i Teknik, Lpo 94 (2000), s. 2, www.skolverket.se, 2011-10-18. 
51 Kursplan i Teknik, Lpo 94 (2000), s. 2, www.skolverket.se, 2011-10-18. 
52 Kursplan i Teknik, Lgr 11 (2011), Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 
2011, Stockholm: Skolverket, s. 269. 
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Det teknikhistoriska perspektivet har tonats ner i den meningen att det inte 
tar lika stort utrymme och genomsyrar kursplanen på samma sätt som i Lpo 
94, men det finns fortfarande med i syftet och bland de fem förmågor som 
skrivs fram i inledningen: ”Undervisningen ska bidra till att eleverna 
utvecklar kunskaper om teknikens historiska utveckling för att de på så sätt 
bättre ska förstå dagens komplicerade tekniska företeelser och sammanhang 
och hur tekniken påverkat och påverkar samhällsutvecklingen.”53 Vidare 
formuleras målet att genom undervisningen ska eleverna ”ges förut-
sättningar att utveckla sin förmåga att analysera drivkrafter bakom 
teknikutveckling och hur tekniken har förändrats över tid.”54 I det centrala 
innehållet exemplifieras sedan detta med hur några tekniska artefakter och 
system har förändrats över tid samt några orsaker till detta.  

I det kommentarmaterial som utarbetats av Skolverket är det tänkt att 
centrala aspekter i kursplanen ska utvecklas och fördjupas. När det gäller de 
teknikhistoriska aspekterna av innehållet i teknik är det som står i 
kommentarmaterialet åtminstone när det gäller syftet och förmågorna till 
stor del en upprepning av det som står i själva kursplanen, ibland 
tillsammans med omskrivna delar ur kursplanen i Lpo 94. Ett exempel är 
följande citat: 

Teknikutveckling drivs både av nyttosträvanden och av människors nyfikenhet 
och skaparglädje. Ibland ställs människan inför oförutsedda effekter av tekniska 
metoder som hon måste hantera. På samma sätt kan samhälleliga omvandlingar 
och behov av skilda slag påverka den tekniska utvecklingen [jfr. utdrag ur Lpo 
94 om drivkrafter för den tekniska utvecklingen].55  

En förklaring till detta kan vara att Lgr 11 var tänkt som en revision, och 
just de teknikhistoriska momenten är som vi sett utförligt beskrivna i Lpo 

                                                 
53 Kursplan i Teknik, Lgr 11 (2011), Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 
2011, Stockholm: Skolverket, s. 269. 
54 Kursplan i Teknik, Lgr 11 (2011), Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 
2011, Stockholm: Skolverket, s. 269. 
55 Kommentarmaterial till kursplanen i teknik (2011), Stockholm: Skolverket, s. 9. 
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94. Å andra sidan är förändringarna i kursplanen som helhet så pass stora 
att det nog måste anses vara mer än en revision.56 

När det gäller det centrala innehållet får man lite mer kött på benen i 
form av fler och tydligare exempel. Exempelvis det teknikhistoriska 
innehållet på högstadiet utvecklas lite mer:  

I årskurserna 7–9 utökas innehållet om teknisk förändring till att även omfatta 
samband mellan teknisk utveckling och vetenskapliga framsteg. Det kan till exempel 
handla om hur upptäckten av elektromagnetism gjorde utvecklingen av 
elmotorer möjlig och hur man tack vare datorerna kan göra mer avancerade 
analyser i dag jämfört med tidigare. Progressionen ligger i att ju högre upp i 
åldrarna man kommer, desto vidare utblickar och djupare reflektioner går det att 
göra.57 

Sedan läggs en del teknikhistoriska perspektiv på andra aspekter av 
teknikämnet, som inte framgår lika tydligt i själva kursplanen. Exempelvis 
används historiska exempel för att definiera teknik58 – på samma sätt som 
gjordes i Lpo 94 och överhuvudtaget är vanligt i teknikfilosofi59 – och för 
att problematisera hållbar utveckling: ”Frågor kring hållbar utveckling har 
nära koppling till den tekniska utvecklingen. Tekniken har ibland negativa 
konsekvenser för vår miljö, men utveckling av ny teknik kan också vara 
lösningen på många miljöproblem och bidra till en hållbar utveckling. . . . 
Människan har utvecklat och kommer att utveckla teknik som har både för-
och nackdelar för människan och miljön.”60 

Sammanfattningsvis så har de teknikhistoriska momenten i Lgr 11 
reducerats i jämförelse med Lpo 94, men de är fortfarande centrala och 
kunskaper om teknisk förändring finns med som en av fem huvudförmågor 
som eleverna ska utveckla. Om man bara tittar på själva kursplanen framstår 

                                                 
56 Kommentarmaterial till kursplanen i teknik (2011), Stockholm: Skolverket, s. 9, 17. 
57 Kommentarmaterial till kursplanen i teknik (2011), Stockholm: Skolverket, s. 17. 
58 Kommentarmaterial till kursplanen i teknik (2011), Stockholm: Skolverket, s. 7. 
59 Dakers, John R., red. (2006), Defining Technological Literacy: Towards an Epistemological 
Framework, New York: Palgrave Macmillan; de Vries (2005a). 
60 Kommentarmaterial till kursplanen i teknik (2011), Stockholm: Skolverket, s. 18. 
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teknikhistorien som lite kontextlös, men i kommentarmaterialet utvecklas 
resonemang kring drivkrafter och kontext mer, bland annat med omskrivna 
formuleringar ur Lpo 94. 

Sammanfattande diskussion 
Enligt vissa forskare i teknikhistoria borde forskningen inom detta fält 
orientera sig bort från en tidigare i huvudsak teknikcentrerad forskning och 
istället söka nya kunskaper om historien. Åter andra anser att man också 
behöver kunskaper om hur tekniken fungerar. Det handlar här i viss mån 
om en kontextualistisk gentemot en internalistisk historieskrivning, ifråga 
om orsaker och drivkrafter till teknisk förändring. Sammantaget är dock 
dessa forskare djupt rotade i en kontextualistisk tradition, så debatten 
handlar mer om grad än om art. Man kan också tolka den här diskussionen 
som att den handlar om vad teknikhistorien ska säga något om – tekniken 
eller historien. Det handlar alltså om något slags kunskapsmässig output av 
forskningen, inte helt olikt begreppet lärandeobjekt. Det dessa forskare vill 
åt är att skapa en trovärdig historieskrivning, även om den kan luta lite åt 
det ena eller andra hållet – teknik eller historia – när det gäller lärande-
objektet. Här är det numera ganska ovanligt att argumentera för att 
teknikhistoria ska ge kunskap om teknik i sig, utan det handlar för de flesta 
snarare om teknisk förändring och teknikens plats i historien.61  

Den teknikhistoria som tas upp i historiekursplanen i Lgr 11 är 
kontextualistisk i den meningen att den sätter in tekniken i sitt historiska 
sammanhang och ser både till hur den påverkat och påverkats av samhället. 
Men det centrala lärandeobjektet är historiemedvetande, så tekniken står 
inte på något sätt i fokus utan utgör en förklaringsfaktor i historien och ett av 
flera viktiga historiska fenomen att studera. Men att teknik och uppfinningar 
i historien överhuvudtaget förekommer kan tolkas som att dessa ändå säger 
något speciellt om historia som annars missas, nämligen att historisk 
förändring har delvis tekniska och materiella förutsättningar och 
konsekvenser i form av den mänskligt skapade tekniken. 

                                                 
61 Edgerton, David (2006), The Shock of the Old: Technology and Global History since 1900, 
London: Profile Books; Edgerton (2010); Williams; Hughes (2004). Jfr. Divall. 
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Teknikhistoria inom teknikämnet är i Lgr 11 mer internalistisk än i Lpo 
94, i alla fall om man ser till själva kursplanen. I kommentarmaterialet 
däremot framkommer en mer kontextualistisk syn där drivkrafter och 
kontext har en mer framträdande roll i teknikens utveckling, även om det 
inte är så konsekvent utvecklat som i Lpo 94. Å andra sidan var teknikens 
historia så framträdande i Lpo 94 att teknikämnet då delvis kunde framstå 
som ett ämne där lärandeobjektet var historia. I Lgr 11 är det väldigt tydligt 
att lärandeobjektet är teknik. Att teknikens förändring över tid finns med 
bland de fem förmågor eleverna ska utveckla signalerar dessutom att det 
säger oss något speciellt om tekniken som annars missas, nämligen vad 
teknisk förändring innebär. Att bli tekniskt bildad handlar om att veta vad 
teknik är, vad den gör och hur den förändras. Detta är tydligast i Lpo 94, 
men kan också ses i Lgr 11. 

Även om historia och teknik är olika ämnen och har olika lärandeobjekt, 
kan man slutligen se en gemensam uppgift för teknikhistorien i båda 
ämnena. När det gäller teknik, liksom samhället i stort, hamnar lätt fokus på 
det nya och moderna. Enligt flera studier definierar ofta elever teknik som 
de modernaste produkterna de känner till, exempelvis mobiltelefoner, 
datorer och TV-apparater, medan de inte ser äldre artefakter såsom lerkärl 
och eldstäder som teknik.62 David Edgerton reagerar också mot att bara den 
nya och moderna tekniken framhålls som betydelsefull för samhälls-
utvecklingen. I själva verket lever vi varje dag i en kultur – tekniken 
inräknad – där det gamla och beständiga dominerar, vilket Edgerton visar 
övertygande i sin bok The Shock of the Old (2006). En central uppgift för både 
historie- och teknikämnet borde vara att få upp elevernas ögon för teknik 
och annan mänsklig kultur genom hela historien, för att komma bort från 
det Edgerton (2010) kallar novelty-mongering, alltså ungefär ”nymodighets-
mångling”.63 

                                                 
62 Se exempelvis de Vries (2005a); Solomonidou, Christina & Tassios, Athanassios (2007), 
“A Phenomenographic Study of Greek Primary School Students’ Representations 
Concerning Technology in Daily Life”, International Journal of Technology and Design Education, 
årg 17, s. 113-133. 
63 Edgerton (2006); Edgerton (2010), s. 697 (citat). 
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HISTORIA I GYMNASIESKOLAN – NYA 
GRUNDKURSER OCH NYA LÄROBÖCKER 

Göran Sparrlöf 

Inför höstterminen 2011 trädde gymnasiereformen Gy11 i kraft och med 
den kom nya ämnesplaner, bland annat för ämnet historia. I det nya 
konceptet består historieämnet av fem nya eller reviderade kurser och två av 
dessa startade redan vid terminens början. Dessa är den nya grundkursen 
Historia 1a1, 50 poäng, samt en revidering av den tidigare grundkursen 
Historia A, som i sin nya form fått beteckningen Historia 1b, 100 poäng. 
Den förstnämnda ska läsas på yrkesprogrammen samt på det högskole-
förberedande teknikprogrammet medan den senare är avsedd för de fem 
övriga högskoleförberedande programmen. Till kursen Historia 1a1 finns 
också en valfri påbyggnadskurs som kallas Historia 1a2, 50 poäng. Tanken 
är att dessa två 50-poängskurser tillsammans ska motsvara den högskole-
inriktade 100-poängskursen. Införandet av nya kurser berör naturligtvis 
också läromedelsförlagen och flertalet av dessa har presenterat nya eller 
omarbetade läroböcker som ska vara avsedda för kurserna Historia 1a1 och 
Historia 1b. I och med detta ställs många historielärare runtom i landet 
inför flera valsituationer: Behöver den gamla A-kursens läroböcker bytas ut 
och vilken bok ska i så fall väljas? Och vilken lärobok kan passa till 50-
poängskursen?  

Att många lärare känner förtroende för läroböcker är känt sedan 
tidigare. För dessa framstår läroboken som en garanti för att styr-
dokumenten, främst kurs- eller ämnesplanerna samt läroplanen, uppfylls i 
undervisningen. Om läroboken följs, då uppnås målen.1 Skolinspektionen 

                                                 
1 Se t.ex. Englund, Boel (1999), ”Lärobokskunskap, styrning och elevinflytande”, Pedagogisk 
forskning i Sverige, årg. 4, s. 332, 333, 335 och 339; Englund, Boel (2006), Vad har vi lärt oss om 
läromedel? En översikt över nyare forskning.  Lärarhögskolan i Stockholm, s. 25 f. 
www.skolverket.se/publikationer?id=1640 (Hämtad 2011-12-12); Skolverket (2006a), 
Läromedlens roll i undervisningen: Grundskollärares val, användning och bedömning av läromedel i bild, 
engelska och samhällskunskap, Rapport 284, Stockholm: Fritzes, s. 11 och 132; Wikman, Tom 
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har emellertid gett uttryck för en annan uppfattning om den saken. I en 
kvalitetsgranskning från år 2009 kritiseras åtskilliga gymnasieskolor därför 
att undervisningen avviker från de nationella målen i kursplaner och 
läroplan. En av orsakerna till detta är, enligt inspektionen, att lärarna i alltför 
stor utsträckning förlitar sig på läroböckerna i sin undervisning. 
Konsekvensen av detta är att eleverna inte utvecklar de kunskaper som 
målen anger och därmed sätts inte heller betygen utifrån rätt kriterier.2 
Denna kritik kan föras ett steg vidare och då träffar den också förlagen och 
läroboksförfattarna. En slutsats som kan dras av skolinspektionens 
anmärkningar är att dessa producerar läroböcker som inte följer styr-
dokumenten. Till detta kommer att det inte längre finns någon statlig 
kvalitetskontroll av saluförda läromedel. Den försvann, utan någon egentlig 
debatt, samtidigt som Skolöverstyrelsen avvecklades år 1991.3 

Att det förekommer glapp mellan läroböcker och styrdokument har 
också Skolverket konstaterat i en del punktundersökningar.4 Som ett 
exempel på detta kan nämnas rapporten I enlighet med skolans värdegrund? från 
år 2006, men också fristående forskare har noterat sådana avvikelser. 
Exempelvis drar Jörgen Mattlar slutsatsen att ingen av de läroböcker i 
historia som han granskat behandlar Sveriges nationella minoriteter på ett 
tillfredsställande sätt.5 Det nu sagda visar att valet av lärobok inte enbart bör 
väljas utifrån variabler som pris, språk, layout, disposition, digitalt stöd 
etcetera. Det är lika viktigt att jämföra böckernas innehåll med ämnesplaner 
och andra styrdokument eftersom överensstämmelsen inte kan tas för 

                                                                                                                        
(2004), På spaning efter den globala läroboken: Om pedagogiska texters lärande potential, Åbo: Åbo 
akademis förlag s. 87. 
2 Skolinspektionen (2009), Tillsyn och kvalitetsgranskning 2009: Skolinspektionens erfarenheter och 
resultat, Dnr. 40-2010:5014, www.skolinspektionen.se  (Hämtad 2011-10-16), s. 5 och 10. 
3 Johnsson Harrie, Anna (2009), Staten och läromedlen: En studie av den svenska statliga 
förhandsgranskningen av läromedel 1938-1991, Linköping: Linköpings universitet, s. 102 ff. 
4 Skolverket (2006a), s. 133. 
5 Skolverket (2006b), I enlighet med skolans värdegrund? En granskning av hur etnisk tillhörighet, 
funktionshinder, kön, religion och sexuell läggning framställs i ett urval av läroböcker, Rapport 286, 
Stockholm: Fritzes, passim; Mattlar, Jörgen (2011), ”Minoriteter i marginalen – en 
läromedelsanalys”, Vägval i skolans historia, årg. 11, nr. 1, passim. 
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given. Till detta kommer att läroboken under senare år tycks ha fått en ökad 
betydelse för eleverna. Detta har förklarats med lärarnas övergång från att 
ha varit undervisare till att bli handledare. Lärarna kan av tidsmässiga skäl 
inte hinna med att ordentligt vägleda alla elever och dessa förlitar sig i stället 
på sina läroböcker. När läroplanerna dessutom saknar konkreta anvisningar 
om vad som ska läsas blir läroboken den kompass som visar vad 
undervisningen kan handla om.6  

Studiens syfte och genomförande  
Den fråga som ska diskuteras i det följande är om läroböcker i historia som 
saluförs inför Gy11 står i samklang med sådana nyheter som kan identifieras 
i ämnesplanen. Det handlar med andra ord om att bilda sig en uppfattning 
om huruvida böckerna ger lärare och elever ett reellt stöd i arbetet med att 
nå de mål och färdigheter som föreskrivs. Tillspetsat kan frågan formuleras 
så här: Kan lärare som troget följer sina läroböcker för kurserna Historia 1b 
och Historia 1a1 förverkliga de uppsatta målen? Den samling av läroböcker 
som ska granskas är dock inte helt komplett och tre böcker har när detta 
skrivs ännu inte utkommit från förlagen.7 En annan begränsning är att 
granskningen inte omfattar lärarhandledningar och liknande material som 
brukar finnas till varje lärobok, men som måste köpas separat. Förlagen 
skickar inte ut dessa till påseende eftersom det bara behövs ett exemplar per 
skola och dessutom är de dyra. Studien är med andra ord produktorienterad 
och den inleds med en jämförelse mellan den nya ämnesplanen och den 
tidigare kursplanen med dess beskrivning av kursen Historia A. Därigenom 
blir det möjligt att identifiera nyheterna i ämnesplanen. I nästa skede ska 
dessa nyheter relateras till läroböckerna för Historia 1b och Historia 1a1.  

Ämnesplanen i historia består av två huvuddelar. I den första delen 
anges syftet med att studera historia och detta utmynnar i ett antal generella 

                                                 
6 Wikman (2004), s. 14 och s. 78-82. 
7 Läroböcker som beräknas utkomma år 2012 är Historia 1: 100 poäng  (Studentlitteratur), 
Historia för yrkesprogrammen (Sanoma Utbildning) och Epos 1b (Liber). Två böcker som av 
tidsskäl inte granskats är Alla tiders historia Maxi (Gleerups) och Perspektiv på historien Plus 
(Gleerups). Dessa är extra tjocka varianter av Alla tiders historia A och av Perspektiv på 
historien 1b. 
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målsättningar. Dessa mål ska eleverna ges förutsättningar att nå fram till och 
de ska finnas med i ämnets samtliga fem kurser – alltså även i sådana kurser 
i vilka de inte är betygsgrundande.8 Den andra delen är kursspecifik. I den 
specificeras innehållet i var och en av ämnets kurser. För varje kurs anges 
det centrala innehållet, det vill säga de obligatoriska momenten, och därefter 
kommer kunskapskraven. Av dessa framgår vad det är i kursinnehållet som 
ska mätas och bedömas vid betygssättningen. Om ämnets generella 
målsättningar, det centrala kursinnehållet och kunskapskraven vägs samman 
bildas en syntes som är eller borde vara normerande för lärare och 
läroboksproducenter. Innehållet i en sådan syntes för kurserna Historia 1b 
och Historia 1a1 kan lätt struktureras i tre huvudpunkter. Dessa är historiskt 
kunnande, historiemedvetande/historiebruk samt källkritik. Med historiskt 
kunnande avses historiska fakta samt förståelse för de sammanhang och 
processer i vilka dessa ingår. Sådana kvaliteter visar eleven genom att 
redogöra för och diskutera händelser och förlopp i det förflutna.9 Att 
begreppen historiemedvetande och historiebruk sammanfogats beror på att 
de är nära sammankopplade med varandra. Logiskt sett är gruppers och 
individers olika tolkningar av historien och nutiden samt hur dessa önskar 
att framtiden ska bli, det vill säga deras historiemedvetande, styrande 
faktorer när det gäller sättet att använda sina respektive tolkningar av 
historien som redskap för att påverka.  

Innehållet i Historia 1b, 100 poäng 
Faktainnehållet i kursen Historia 1b börjar med epokerna, från förhistorisk 
tid och fram till upplysningstiden. Dessa tidsperioder ska läsas i kronologisk 
ordning och epokindelningen problematiseras eller jämföras med 
tidsindelningar i andra kulturer än den västerländska. Tyngdpunkten ligger 
dock på tiden efter sekelskiftet 1800. En sådan disposition är naturlig 
eftersom historien i ämnesplanen betraktas som en kraft som format det 
nutida samhället, vilket också ska framkomma i undervisningen. 
Obligatoriska teman i denna är industrialiseringen och demokratiseringen i 

                                                 
8 Skolverket (2011), Gymnasieskola 2011, Stockholm: Fritzes, s. 48. 
9 Skolverket (2011), s.49. 
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Sverige och globalt, men valda händelser och förändringsprocesser som haft 
betydelse på det internationella planet ska också läsas.  

På denna kunskapsgrund läggs ett antal kvalitativa aspekter. Ett 
kännetecken för ämnet historia är att det vill förklara förändringar över tid, 
vilket uttrycks också i ämnesplanen. Studierna ska fokuseras på förändrings-
processer i långa sammanhängande perspektiv samt involvera orsaker, 
förlopp, konsekvenser och förändrade maktrelationer. Att undervisningen 
också bör fånga det konkreta framgår av att enskilda individer och händelser 
som haft betydelse för utvecklingen ska uppmärksammas. Vidare 
understryks gång på gång i ämnesplanen att händelser, förändringar och 
personer skall betraktas utifrån olika tolkningar och perspektiv. Bland annat 
ska människor i det förgångna förstås utifrån sin egen tids tankevärld och 
förhållanden. Dessa formuleringar om mångfald i perspektivet finns i 
kursens centrala innehåll, bland kunskapskraven och i den generella syftes-
beskrivningen. Budskapet är tydligt: Gymnasieämnet historia består inte av 
beskrivningar och redogörelser som återges ur ett och samma åskådar-
perspektiv. Historia är i stället något som människor tolkat och tolkar på 
olika sätt och dessa olika synsätt påverkar såväl historiebruket som 
identitetsbildningen. Det som efterfrågas i ämnesplanen är alltså ett aktörs-
perspektiv. I sådana perspektiv tillåts de inblandade parternas, eller 
aktörernas, egna idéer och synsätt att komma fram. Hur argumenterade till 
exempel motståndare och anhängare till den kvinnliga rösträtten?  

Det andra huvudtemat i ämnesplanen handlar om de nyssnämnda 
begreppen historiemedvetande och historiebruk. Historiemedvetandet är 
svagt framskrivet i kursbeskrivningarna men det framträder mera tydligt i 
den generella syftesbeskrivningen. Där uttrycks att människors förståelse av 
nutiden påverkas av deras tolkningar av det förflutna samt att dessa två 
tidsdimensioner har betydelse för formandet av idéer om framtidens faror 
och möjligheter. Historiemedvetandet innebär följaktligen en insikt om att 
tidsdimensionerna då, nu och imorgon flyter samman till en mix på det 
mentala planet. På denna punkt kan en koppling göras till ämnesplanens 
betoning av att olika tolkningar av historien ska belysas. Även om det inte 
sägs uttryckligen i ämnesplanen ger olika uppfattningar om det förflutna 
och olika förståelser av nutiden olika förväntningar och strategier inför det 
kommande.  
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Historiemedvetandet har också en koppling till begreppet historiebruk, 
som handlar om hur våra tolkningar av historien använts och används av 
människor och grupper för att påverka den egna samtiden. Att det finns ett 
särskilt fokus på nutida historiebruk framgår av det centrala innehållet i 
kursbeskrivningarna för såväl Historia 1b som Historia 1a1. På båda ställena 
talas om historiebruk i aktuella konflikter och samarbetssträvanden. 
Konkret ska eleverna känna till hur några händelser och skeenden i historien 
utnyttjats i olika sammanhang och till olika syften. De ska också undersöka, 
förklara och värdera resultatet av detta historiebruk. Till historiebruket 
knyter ämnesplanen även identitetsbildningen. Eleverna ska ges möjlighet 
att reflektera över det ömsesidiga förhållandet mellan historia/kulturarv och 
identiteter. Som exempel kan nämnas att den kollektiva upplevelsen av ett 
gemensamt förflutet är en viktig grundsten i den nationella identitets-
bildningen.10 

Den tredje huvudpunkten i Historia 1b handlar om historiska källor och 
källkritik. Eleverna ska arbeta med historiska källor som ur olika perspektiv 
belyser hur människor agerat för att nå sina mål. Exempel på sådana 
infallsvinklar är klass, kön och etnicitet. Även här framkommer ett outtalat 
aktörsperspektiv i ämnesplanen. De inblandade parterna ska själva få 
komma till tals. Utöver detta ska eleverna tränas att söka, granska och tolka 
källmaterial för att därigenom kunna besvara frågor om det förflutna. I detta 
arbete ska eleverna lära sig att tillämpa källkritik. De ska, som det heter, 
kritiskt kunna granska och bedöma olika slags källmaterial med hjälp av 
”källkritiska metoder”. Specifikt för historievetenskapen är att den bygger 
på språkliga källor som i huvudsak finns bevarade i skriftlig form. Därför 
består den historiska källkritiken till stor del av textanalyser, men den kan 
också användas på muntliga källor. Syftet är att bedöma källors 
tillförlitlighet innan dessa används.   

                                                 
10 Jfr. Durhán, Ewa (1998), ”Centrala begrepp i den frivilliga skolans kursplan för ämnet 
historia”, i red. Hans Albin Larsson, Historiedidaktiska utmaningar, Jönköping: Jönköping 
University Press, s. 98. 
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Innehållet i Historia 1a1, 50 poäng 
Efter denna genomgång av kursen Historia 1b är det dags att rikta blickarna 
mot Historia 1a1, 50 poäng. Det kan på en gång konstateras att kortkursen 
är överraskande lik 100-poängskursen. Det hade annars legat nära till hands 
att föreställa sig 50-poängaren som en halverad version av den senare, men 
så är inte fallet. Ämnesplanens generella målsättningar gäller samtliga fem 
delkurser i historia och kortkursens sakinnehåll är i stort sett identiskt med 
innehållet i Historia 1b. Också källkritiken finns med. I det centrala 
innehållet anges att eleverna ska lära sig att tolka och värdera källor och i 
kunskapskraven för betygen E och A nämns källkritiska metoder 
uttryckligen. De enda tydliga skillnaderna gentemot Historia 1b är att inget 
sägs om följande moment i kursbeskrivningen av Historia 1a1: 

 Inget sägs om att långa perspektiv ska anläggas på den historiska 
utvecklingen. 

 Inget sägs om historiens betydelse för skapandet av identiteter. 
 Inget sägs om att eleverna ska utveckla sin förmåga att använda 

historiska begrepp för att formulera, utreda, förklara och dra 
slutsatser om historiska frågor. 

Merparten av det som finns i 100-poängskursen ingår således också i 50-
poängskursen, men det ska läsas inom ramen för 50 poäng och på halva 
tiden. Förklaringen till denna märkliga konstruktion finns i den valbara 
påbyggnadskursen Historia 1a2, 50 poäng. Den innehåller till största delen 
fördjupningar av sådana kunskaper och färdigheter som eleverna stiftat 
bekantskap med redan i Historia 1a1. Lärare, och kanske även läroboks-
författare, kommer således att ställas inför den grannlaga uppgiften att skapa 
en tydlig åtskillnad mellan två 50-poängskurser som i annat fall har 
förutsättningar att bli tårta på tårta. 

Jämförelse med Historia A, 100 poäng 
Efter genomgången av kurserna Historia 1b och Historia 1a1 återstår att 
fastställa vad som är nytt i dessa jämfört med kursplanen för den tidigare A-
kursen i historia. Denna kurs var obligatorisk på samhälls- och 
naturvetenskapsprogrammen samt på det estetiska programmet. Den fanns 
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också som tillvalskurs i ytterligare några program.11 Vid en genomläsning av 
kursplanen för Historia A igenkänns nästan allt som finns i ämnesplanen för 
Historia 1b.12 Riktas blickarna mot faktainnehållet, det vill säga det 
historiska kunnandet, kan inga nämnvärda skillnader upptäckas. Kursplanen 
innehåller till och med en skrivning om att historien ska betraktas ur olika 
perspektiv. Vänds blickarna mot begreppen historiebruk och historie-
medvetande finns komponenterna i dessa storheter också i den tidigare 
kursplanen, men delarna är däremot inte hopskrivna till en helhet. Därför är 
det lätt att missa dem. Om en sådan monteras ihop framträder ämnet 
historia som ett redskap med vars hjälp nutiden kan förstås. Dessa 
tolkningar skapar i sin tur idéer och förväntningar på framtiden. Vidare kan 
utläsas att olika förhållningssätt till historien får olika konsekvenser för 
morgondagen. Kursplanen innehåller också formuleringar om historiens 
och kulturarvets betydelse för skapandet av identiteter för både enskilda och 
nationella minoriteter. Däremot är källkritiken mycket svagt framskriven i 
kursplanen för Historia A. Ordet källkritik nämns överhuvudtaget inte. De 
skrivningar som finns handlar i stället om analytiska och kritiska 
förhållningssätt till källor av olika slag. Att eleven ska kunna reflektera, 
resonera och dra slutsatser av olika källors och kvarlevors värde är ett krav 
som dyker upp först i kriterierna för det högsta betyget, det vill säga MVG. 

Svaret på frågan om vad som är nytt i ämnesplanen för historia och för 
kurserna Historia 1b och Historia 1a1 innehåller således inte några egentliga 
nyheter. Det nya består i stället av att vissa kunskaper och färdigheter skrivs 
fram och betonas på ett mycket starkare sätt än vad som tidigare varit fallet. 
Dessa uppgraderade fokusområden kan sammanfattas i följande punkter: 

 Perspektivseende. Att studierna i historia ska innefatta olika synsätt 
och tolkningar av händelser, personer och utvecklingsprocesser i 
det förflutna. 

                                                 
11 Skolverket (2000a). Programhandledning GY2000: 19. Programöversikter samt förteckning över 
ämnen och kurser, Stockholm: Fritzes. 
12 Kompletta kursplaner för Historia A, kurskod HI1201, finns i programhäftena för de 
program i vilka kuren ingick. Se t.ex. Skolverket (2000b): Gy2000: 16. 
Samhällsvetenskapsprogrammet: Programmål, kursplaner, betygskriterier och kommentarer (2000), 
Stockholm: Fritzes, s. 66-70. 
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 Historiemedvetande. Att studierna av historia ska visa att våra 
tolkningar av det förflutna skapar förståelse för nutiden samt 
föder tankar om framtiden. Olika tolkningar av historien ger 
olika uppfattningar på nuet och olika idéer om det kommande.  

 Historiebruk. Att studierna av historia ska belysa och exemplifiera 
hur våra tolkningar av det förflutna använts och används för att 
påverka och förändra i samhället. Tolkningarna av historien ska 
också kopplas till bildandet av identiteter.   

 Källor och källkritik. Att studierna i historia ska innefatta 
historiska källtexter som ger olika perspektiv på händelser och 
skeenden samt källkritiska bedömningar av historiska källor. 

I och med identifieringen av dessa fokusområden är det dags att komma in 
på nästa del av studien. Den går ut på att undersöka hur fokusområdena 
skrivits fram i läroböcker som enligt läromedelsförlagen passar till kurserna 
Historia 1b och Historia 1a1. Granskningen är dock villkorad på så sätt att 
fokusområdena ska vara tydligt framträdande i böckerna. Lärare och elever 
ska inte behöva leta efter dem. Det är till exempel inte tillräckligt att peka på 
glidningar mellan olika tempusformer i den historiska berättelsen och göra 
gällande att dessa innehåller ett historiemedvetande.13 En grundregel borde 
vara att eleverna alltid och uttryckligen får veta vad det är som de håller på 
med.   

De granskade böckerna 
Flertalet av de läroböcker som ska diskuteras i det följande är enligt förlagen 
anpassade till eller skrivna för kurserna Historia 1b och Historia 1a1. Vilka 
dessa böcker är framgår av den förteckning som finns i slutet av denna text. 
Någon systematisk jämförelse med de böcker som användes i den tidigare 
A-kursen har inte gjorts, men intrycket är att nyutgåvorna till stor del utgörs 
av revideringar av äldre upplagor. Exempel på sådana uppdateringar är Alla 
tiders historia 1b och Perspektiv på historien 1b. En förkortad men tydligt 
                                                 
13 Jfr. resonemang i Ammert, Nicklas (2004), ”Finns då (och) nu (och) sedan?”, i  red. Klas-
Göran Karlsson & Ulf Zander, Historien är nu: En introduktion till historiedidaktiken, Lund: 
Studentlitteratur, s. 281. 
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igenkännbar version av den senare är Perspektiv på historien 50 p. Det finns 
dock några läroböcker som på olika sätt faller utanför mönstret. Två förlag 
gav ut läroböcker för en 50-poängskurs i historia redan före Gy11. Gleerups 
utgav år 2008 boken Alla tiders historia: Bas och följande år kom 
Studentlitteraturs Historia 1: Då, nu sedan. Förklaringen till dessa tidiga 
utgåvor torde vara att riksdagen några år tidigare beslutat att införa en 50-
poängskurs i historia på yrkesprogrammen. I gymnasiereformen Gy-07, som 
skrotades efter den borgerliga valsegern år 2006, fanns en färdig kursplan 
för denna 50-poängare och den kallades Historia 1.14 Senare tillkom 
ytterligare en kursplan för en kortkurs i historia och den var tänkt att 
användas i försöksverksamheten med gymnasial lärlingsutbildning.15 Som 
kommer att visas finns likheter mellan dessa kursplaner och läroboken 
Historia 1: Då, nu, sedan. På marknaden finns också några läroböcker som 
inte blivit reviderade därför att förlagen bedömer att dessa också i 
oförändrat skick uppfyller kraven för Historia 1b. Detta gäller Samband 
historia plus från Bonniers Utbildning, som numera heter Sanoma Utbildning, 
samt Sekvens och Milstolpar från Natur & Kultur.16 

Olika perspektiv  
Enligt ämnesplanen ska olika uppfattningar ges på det förflutna och dessa 
synsätt påverkar både historiemedvetandets innehåll och valet av 
historiebruk. Med en sådan förståelse av planens teoretiska stomme räcker 
det inte med att då och då, ofta i små instoppade textrutor, nämna att det 
finns olika synsätt bland historiker. Om ett samband ska upprättas mellan 
historietolkningar, historiemedvetande och historiebruk bland samhällets 
aktörer behövs ett bredare anslag än så.  

                                                 
14 Historielärarnas förening (2010): Kärnämnet historia blev historia. Remissvar till 16 augusti 2010 
till Skolverkets diskussionsforum (Kursplanen för Historia 1 finns i detta dokument), 
www.historielararna.se/sida12.html (Hämtad 2011-06-12). 
15 Skolverket (2008): Kursplan för HIF 1201 – Historia inom lärlingsförsök, www.skolverket.se 
(Hämtad 2011-12-17). 
16 E-postmedeladen till författaren från Bonniers Utbildning 2011-06-09 och från Natur & 
Kultur, Marknadsavdelningen 2011-06-10. 
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Det kan på en gång sägas att perspektivseendet är obetydligt 
representerat i de läroböcker som genomlästs och i några av dem saknas det 
helt. I de fall där skilda perspektiv redovisas görs inga kopplingar till 
begreppen historiemedvetande och historiebruk. I de böcker som är 
avsedda för Historia 1 b, 100 poäng, redovisas olika uppfattningar i Alla 
tiders historia 1b, Perspektiv på historien 1b, Samband historia plus, Milstolpar och 
Sekvens. Dessa textpartier är som regel kortfattade och i de tre förstnämnda 
titlarna påträffas texterna i särskilda rutor som infogats på boksidorna. I den 
löpande texten finns ingenting. Vidare tolkar författarna innebörden av 
olika perspektiv på ett snävare sätt än vad som impliceras i ämnesplanen. I 
förordet till Alla tiders historia 1b uttrycks en från planen avvikande tolkning i 
klarspråk. Olika perspektiv, heter det, är liktydigt med skiftande 
ståndpunkter bland historiker och förändrade uppfattningar om det 
förflutna sägs bero på nya forskningsresultat. Denna definition är 
konsekvent genomförd i bokens textrutor med rubriken ”Historiedebatt”. I 
dessa behandlas skilda uppfattningar bland historiker, men strukturs- och 
aktörsperspektiven presenteras också i några rutor. Samma fokus på det 
historievetenskapliga fältet finns i Sekvens. I dess löpande text påträffas totalt 
nio underrubriker som börjar med orden ”Två sätt att förklara…” eller 
”Olika sätt att förklara…” I dessa avsnitt framförs olika uppfattningar bland 
forskare. 

Fokuseringen på historikernas uppfattningar påträffas också i Samband 
historia plus och i Perspektiv på historien 1b, men i mindre utsträckning än i de 
ovanstående titlarna. I Samband historia plus finns totalt 79 textrutor. Av 
dessa har cirka tio ett innehåll som på ett eller annat sätt kastar ljus över 
olika uppfattningar och dessa är i flera fall av en mera allmän art. Till 
exempel visas att bilden av sepoyupproret blir olika beroende på om man 
betraktar det med brittiska eller indiska ögon. Ett annat exempel är 
folkhemmet, som för somliga representerar en förlorad guldålder medan 
andra betraktar det som en tid av statligt förmynderskap. I läroboken 
Perspektiv på historien 1b framträder olika synsätt i åtta av totalt 39 textrutor. 
Innehållet i dessa har i stort sett samma karaktär som i Samband historia plus. 
En annan tolkning av vad olika perspektiv kan innebära finns i Natur & 
Kulturs Milstolpar. I det inledande kapitlet konstateras att en och samma 
händelse kan uppfattas olika beroende på vem betraktaren är. Läsaren får 
också veta att flera perspektiv ger en mera fullständig bild av historien samt 
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att detta hjälper oss att förstå varandra bättre. De perspektiv som boken 
särskilt lyfter fram är genusperspektivet och det globala perspektivet. Vid en 
fortsatt läsning av Milstolpar framträder dessa perspektiv på så sätt att 
globala teman och genushistoria får ett volymmässigt större utrymme än 
vad som kanske annars är vanligt. Dessa textpartier är dock skrivna utifrån 
samma berättande- och redogörande utifrånperspektiv som finns i resten av 
boken. Ett valt perspektiv i Milstolpar är således synonymt med att ge mera 
fakta om något.  

Också i läroböckerna för Historia 1a1, 50 poäng, är perspektivseendet 
svagt representerat och det relateras inte heller i dessa till något 
historiemedvetande eller historiebruk. I Historia 1: Då, nu, sedan, som utkom 
redan år 2009, påträffas ytterligare en tolkning av vad olika perspektiv kan 
innebära. I det inledande kapitlet sägs att perspektiv, som även kallas 
historiesyner, är något som historiker väljer när de ska presentera sina 
resultat. Perspektivet talar om vad framställningen ska handla om och i den 
betydelsen finns olika perspektiv representerade i läroboken. Där finns till 
exempel inslag om genushistoria, det vill säga avsnitt som handlar om 
kvinnornas villkor i historien. En annan bok, Historia 1a1, insätter olika 
perspektiv i ett teoretiskt resonemang som kan diskuteras. Precis som i 
bokens ”storebror”, Epos: Historia 1b, sägs att historia är en subjektivt 
tolkande vetenskap och att historiker därför kommer fram till olika 
uppfattningar. Samtidigt hävdas att historia är ett ämne som är ute efter att 
fastställa sanningen – det som verkligen har hänt. I vilket fall påträffas inga 
exempel på skilda synsätt inne i boken. Samma gäller för Historia 1a1 för 
gymnasiet och Perspektiv på historien 50 p. Böckerna Alla tiders historia: Bas från 
år 2008 och Epos 1a1, slutligen, redovisar skilda tolkningar i textrutor eller 
på särskilda uppslag. I den förstnämnda sker detta i drygt tio rutor med 
rubriken ”Tänk kritiskt”. I flera av dessa uppmanas eleverna att själva 
diskutera, ta reda på mera fakta och ta ställning. Epos 1a1 har flera uppslag 
på vilka källtexter återges och dessa är valda på ett sätt som låter olika 
aktörer komma till tals. Till exempel ställs två texter från 1100-talet mot 
varandra och i dessa ger en korsriddare och en arabisk författare sin syn på 
korstågen. Detta relateras också till ett utdrag ur Koranen och en påvlig 
bulla. 
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Historiemedvetande 
Någon organisk hopknytning av tidsdimensionerna dåtid-nutid-framtid har 
inte hittats i någon lärobok som är avsedd för kursen Historia 1b. Historien 
framträder i stället som en resa från forntid till nutid och där tar den slut. 
Ibland dras paralleller av olika slag mellan då och nu, men framtiden saknas. 
Två läroböcker har dock öppnat dörren till det kommande. I Epok: Historia 
1b finns ett slutkapitel i vilket miljöförstöringen, den ökande resurs-
användningen samt utvecklingen i Kina och Indien insätts i ett framtids-
perspektiv. Också i Sekvens finns ett slutkapitel som diskuterar positiva och 
negativa trender inför det kommande. Dessa kapitel är dock inte kopplade 
till något historiemedvetande. Att diskutera trender är för övrigt ett sätt att 
få substans i resonemang som försöker fånga framtiden. Trender kan också 
förenas med historiemedvetandet och bilden av en historisk utveckling som 
via nuet fortsätter framåt i tiden.  

Bland de läroböcker som skrivits för kursen Historia 1a1 är 
historiemedvetandet ett moment som saknas i alla utom två. I boken 
Historia 1a1 förklaras begreppet i det första kapitlet och inne i boken finns 
ett par diskussionsuppgifter som sträcker sig över samtliga tre 
tidsdimensioner. En mycket starkare närvaro har historiemedvetandet i 
Historia 1: Då, nu, sedan, men det är ett historiemedvetande som kan ha 
tolkats i enlighet med kursplanen för Historia 1, 50 poäng, i Gy-07. Där 
handlade begreppet i huvudsak om ett historiskt perspektiv som 
sammanfogar dåtid och nutid. Historien formar nuet och vetskapen om det, 
heter det, ger handlingsberedskap inför framtiden. Om denna beredskap var 
tänkt att konstrueras i undervisningen eller om den sågs som ett önskat 
resultat av den är oklart. I vilket fall är tidsdimensionerna då och nu ofta 
närvarande i framställningen i Historia 1: Då, nu, sedan och historien får ett 
tydligt genomslag i nuet – mer än i någon annan lärobok som granskats. 
Om framtiden sägs dock inte mycket, även om temat finns med. 

Historiebruk 
Om historiebruk sägs inte någonting i de äldre böckerna Milstolpar och 
Sekvens. Däremot finns begreppet i Samband historia plus. I inledningskapitlet 
förklaras vad som menas med historiebruk samt att historien ofta använts 
till att piska fram onda känsloreaktioner som till exempel rasism och 



74 

nationalism. Inne i boken framträder också begreppet, men med en annan 
betydelse. I sammanlagt sju textrutor med rubriken ”Historiebruk” 
presenteras i stället olika tolkningar och synsätt på historien. Till exempel 
visas att frihetstiden har beskrivits i både positiva och negativa termer och 
att det finns olika uppfattningar på industrialiseringens rötter.  

Riktas blickarna mot de läroböcker som anpassats till Gy11 har 
historiebruket en ganska perifer ställning i dessa. I Alla tiders historia 1b finns 
åtta tillagda textrutor i vilka kortfattade exempel ges på historiebruk. I 
annan bok, Perspektiv på historien 1b, omtalas historiebruket i inlednings-
kapitlet och Jan Guillous romaner om Arn används som exempel. Guillou 
brukar historien som ett medel för att framföra ett politiskt budskap och 
turistnäringen i Västergötland utnyttjar Arn för att locka turister. En bok 
som kommit lite längre är Epok: Historia 1b. I den finns ett avsnitt som 
faktiskt handlar om historiebruk och där görs också en koppling till 
identitetsbildningen. Familjens historia visas ha betydelse för individens 
identitet. Begreppsanvändningen är emellertid en smula oklar och begrepp 
som historiesyn, historiekultur och historiebruk tenderar att flyta in i 
varandra. I avsnittets fortsättning ges en översikt över historiebruk på olika 
nivåer. Till exempel anförs tillkomsten av Forum för levande historia som 
ett historiebruk vars syfte är att påverka framtiden och Europas krigshistoria 
har använts som en motivering till EU. Vidare ges orienteringar om hur 
historien använts i Mellanösternkonflikten och i den oroshärd som uppstått 
i det forna Jugoslavien. Historiebruk saknas dock i resten av boken – även i 
kapitlet om Mellanöstern. 

Också i läroböckerna för 50-poängskursen har historiebruket endast fått 
enstaka och spridda nedslag. Begreppet förklaras dock i början av Historia 1: 
Då, nu, sedan, Epos 1a1 och Historia 1a1. I de två förstnämnda titlarna varnas 
för historiemissbruk och i den sista förs ett lite utförligare resonemang i 
vilket historiebruk på olika nivåer tas upp och exemplifieras. Så sker också i 
bokens sista kapitel. Inne i böckerna lyser historiebruket i stort sett med sin 
frånvaro och ingenstans visas hur historien används i aktuella konflikter. I 
Alla tiders historia: Bas ges ett exempel på nationalistiskt historiebruk i en 
ungersk skola och det tydliggörs att slaget på Trastfältet år 1389 på något 
sätt har betydelse för den serbiska nationalismen.  I Historia 1a1 för 
gymnasiet har inga exempel på historiebruk hittats. Ordet finns inte heller i 
bokens register. 
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Identitet 
Identitet är ett område som i stort sett saknas i läroböckerna för 100-
poängskursen. Att det, med ett undantag, saknas också i böckerna för 50-
poängskursen är naturligt. Identitet är ett moment som inte ingår i 
kortkursen och det aktualiseras först i påbyggnadskursen Historia1a2. I de 
för Historia 1b avsedda läroböckerna har två inslag som handlar om 
identitet hittats och de finns i Epok: Historia 1b och i Samband historia plus. 
Epok behandlar i sitt första kapitel identitet med särskilt fokus på den 
personliga identiteten och i Samband historia diskuteras antisemitismen 
utifrån begreppsparet ”vi och dom.” Identitet är däremot ett påtagligt inslag 
i Historia 1: Då, nu, sedan, trots att den är skriven för 50-poängskursen. 
Förklaringen till detta torde vara att boken, som det ser ut, är modellerad 
utifrån Gy-07:s kursplan för Historia 1, 50 poäng, samt från den kursplan i 
historia som framtogs för lärlingsutbildningen. I dessa dokument talas om 
kulturarvets betydelse för att stärka den personliga identiteten samt att 
eleven ska kunna sätta in sig själv i ett historiskt sammanhang. I Historia 1: 
Då, nu sedan har detta lösts på så sätt att varje kapitel börjar med att eleven 
relateras till historien på individ- och familjenivån, varefter framställningen 
vidgas till förhållandena i Sverige för att slutligen lyftas upp till den 
internationella nivån.  

Källtexter 
Enligt ämnesplanen ska eleverna arbeta med källtexter som belyser olika 
aktörers uppfattningar, vilket ställer krav på en lämplig avvägning mellan 
brödtext och källtexter i läroböckerna. Att dessa också skulle vara 
urkundssamlingar är för mycket begärt eftersom böckerna i så fall skulle bli 
både tjocka och dyra. Läsaren kan inte förvänta sig mer än smakprov, men 
dessa kan väljas på ett sådant sätt att de verkligen ger olika aktörsperspektiv 
på det som avhandlas i brödtexten. Läroböcker med sådana inslag är Alla 
tiders historia 1b och Perspektiv på historien 1b. I den förstnämnda boken, Alla 
tiders historia, är hela framställningen om efterkrigstiden nyskriven. Sådana 
fullständiga omarbetningar ger möjlighet att infoga nya moment och i 
textrutor ges åtskilliga textexempel som ur olika vinklar belyser det som 
behandlas i den löpande texten. Det finns alltså ett tydligt samband mellan 
text och ruta. Detta gäller emellertid endast för den del av boken som 
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handlar om tiden efter 1945. Ett annat sätt att presentera källtexter finns i 
Perspektiv på historien 1b. I den återges efter varje huvudkapitel en eller ett 
antal källor, totalt uppemot 30 stycken. I flera av dessa textexempel 
framträder aktörer som ger sina egna ståndpunkter om sådant som skildrats 
i kapitlet. Till exempel citeras en text i vilken Jan Guillou själv berättar att 
romansviten om Arn tillkom som en reaktion mot den negativa bild av 
muslimer som han fann i massmedierna. Detta är även ett exempel på 
historiebruk.  

Inslag av källtexter finns också i Sekvens och i Samband historia plus, men i 
dessa böcker har textexemplen andra syften. I Sekvens återges källtexter på 
några ställen i den löpande texten, men deras funktion är snarast att 
konkretisera och levandegöra framställningen. Tre utdrag ur källor återges 
också som övningsexempel i samband med stycket om källkritik. Källor 
förekommer också Samband historia plus, men det handlar om åtta korta 
textutdrag med tillhörande källkritiska uppgifter. Vidare ingår i kapitlet om 
Stalin ett utdrag ur ett rättegångsprotokoll från de beryktade Moskva-
rättegångarna på 1930-talet. Två läroböcker, slutligen, återger inte alls några 
källtexter. Dessa är Epok: Historia 1b och i Milstolpar.  

Bland böckerna för Historia 1a1, 50 poäng, innehåller Historia 1: Då, nu, 
sedan åtskilliga källtexter. Till varje kapitel i boken finns en eller flera sådana 
och dessa ger olika perspektiv på sådant som avhandlas i boken. 
Textexemplen finns dock inte i själva bokpaketet, utan i en webbaserad del 
av läromedlet som innehåller källkritik. Också Epos: Historia 1a1 och 
Perspektiv på historien 50 p innehåller källtexter, mellan 15 och 20 stycken, och 
i dessa åskådliggörs olika infallsvinklar på historien. Textexempel, närmare 
bestämt åtta stycken, finns också i Alla tiders historia: Bas, men flera av dessa 
är ganska korta och placerade i textrutor. Till sist kan nämnas Historia 1a1 för 
gymnasiet, som innehåller tre textexempel i anslutning till källkritiken, samt 
Historia 1a1, som inte har några sådana alls. 

Källkritik 
Den form av källkritik som historiker brukar använda sig av går ut på att 
bedöma graden av trovärdighet i skriftliga källor. I en sådan källkritisk 
analys är det viktigt att skilja mellan kvarlevor och berättande källor 
eftersom detta påverkar det fortsatta arbetet. Kvarlevan har uppkommit i 
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själva handlingen och är en del av denna medan den berättande källan har 
nedskrivits efteråt. Det har med andra ord funnits ett tidsutrymme under 
vilket den förmedlade informationen medvetet eller omedvetet kunnat 
genomgå förändringar. Därför kan berättande källor vara riskabla och det är 
främst dessa som i den fortsatta analysen behöver prövas med hjälp av de 
källkritiska kriterierna. Av dessa är det i princip bara äkthetskriteriet som är 
relevant att bruka också på kvarlevorna.  

En genomläsning av de avsnitt som handlar om källor och källkritik i 
läroböckerna för Historia 1b, 100 poäng, visar på skiftande målsättningar. 
Flera böcker lär inte ut metoden till eleverna och i dessa finns endast 
orienteringar om vad historiker behöver tänka på när de tolkar källor. Den 
mest grundliga läroboken när det gäller källkritik är Samband historia plus. På 
åtta sidor klargörs och definieras de källkritiska begreppen och därefter 
följer en systematisk genomgång av de källkritiska kriterierna. En kanske 
tillkrånglande egenhet är att boken skiljer mellan ”berättande aspekter” och 
”kvarleveaspekter” i stället för de mera konkreta begreppen berättande 
källor och kvarlevor. Framställningen avslutas med en grafisk skiss som ger 
en uppfattning om arbetsgången i en källkritisk analys. Också Perspektiv på 
historien 1b ger en god förståelse av källkritiken och de källkritiska 
principerna, men läsaren informeras däremot inte om arbetsgången i en 
källkritisk analysprocess.  

Mindre informativ om källkritik är Alla tiders historia 1b, som innehåller 
samma text som fanns i den tidigare upplagan. I det textparti som handlar 
olika sorters källor, det vill säga spår från det förflutna, behandlas 
berättande källor och kvarlevor, men inget nämns om deras funktion i en 
källkritisk analys. Längre fram i texten och i ett annat sammanhang beskrivs 
sådant som historiker måste tänka på och här igenkänns äkthets-, närhets-, 
tendens- och beroendekriterierna. Avsnittet avslutas med en källtext vars 
uttolkning delvis går utanför innehållet i brödtexten. Delarna i den 
källkritiska analysen finns således i Alla tiders historia, men dessa knyts inte 
ihop till en samlad metodbeskrivning. Någon sådan finns inte heller i Epok: 
Historia 1b. Också här uppräknas olika typer av källor, men orsaken till att 
man skiljer mellan berättande källor och kvarlevor meddelas inte. Vidare 
kan några av de exempel som ges på dessa källtyper diskuteras. Det är inte 
alls givet att Churchills memoarer är en kvarleva om man ”vill undersöka 
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hans roll” – vad nu det kan betyda.17 Om den källkritiska metoden meddelas 
bara att den behövs därför att källor ofta innehåller värderingar. Därför, 
fortsätter texten, bör man känna till författarens avsikt med källan, hur han 
eller hon fått sin information och i vilket sammanhang källan tillkommit. 
Denna uppräkning avslutas med orden ”och så vidare”.18 Fragment av 
källkritik finns också i Sekvens och Milstolpar. I den förstnämnda behandlas 
tendens- och närhetskriterierna och i den senare ges en orientering om 
kvarlevor och berättande källor.  

Bland läroböckerna till 50-poängskursen innehåller Historia 1: Då, nu, 
sedan mest källkritik, men det bör uppmärksammas att det är en annan 
källkritisk metod än den traditionella som läromedlet lär ut. I det här fallet 
skiljer man mellan ursprungliga primärkällor och sentida bearbetningar av 
dessa, vilka kallas sekundärkällor. Dessa källor bedöms efter delvis annor-
lunda kriterier. ”Närhet” handlar till exempel om sådant som annars brukar 
kallas första- och andrahandskällor och ”beroende” syftar på relationer 
mellan människor som påverkat hur dessa valt att uttrycka sig. Om denna 
metod finns en kort orientering i boken, men det mesta av källkritiken finns 
i läromedlets webbaserade supplement. Där finns till varje kapitel en eller 
flera källtexter och till dem hör källkritiska övningsuppgifter som eleverna 
klickar sig igenom.  

Den mer traditionella källkritiken behandlas på ett lättfattligt sätt i 
Historia 1a1 för gymnasiet. I den tas temat upp på tre olika ställen och på dessa 
finns även övningstexter med uppgifter. Vidare är de tre nedslagen 
utformade på ett sådant sätt att en progression framträder. Först förklaras 
vad källkritik är för något och i samband med detta introduceras närhets- 
och tendenskriterierna. Nästa steg handlar om kvarlevor och berättande 
källor och det framgår varför denna åtskillnad måste göras i en källkritisk 
analys. I det tredje och sista nedslaget behandlas oberoende och beroende 
källor. I de bredvidstående övningstexterna visas hur två av varandra 
oberoende och till synes motstridiga källor faktiskt kan bekräfta varandra. 
En annan bok som tar upp källkritiken är Epos 1a1 och i den liknas 
historikernas källkritiska arbete med olika moment i en rättegångs-

                                                 
17 Epok: historia 1b (2011), s. 10. 
18 Epok: Historia 1b (2011), s. 10. 
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förhandling. Källkritiska begrepp som förklaras är närhetskriteriet, tendens-
kriteriet samt första- och andrahandskällor. Hur en källkritisk analys går till 
omtalas däremot inte. Avslutningsvis ska något nämnas också om Perspektiv 
på historien 50 p, Historia 1a1 samt Alla tiders historia: Bas. De två förstnämnda 
titlarna innehåller samma text respektive textinnehåll som finns i förlagorna, 
det vill säga i Perspektiv på historien 1b och i Epok: Historia 1b. Det som 
tidigare sagts om dessa gäller också för deras 50-poängsvarianter. Alla tiders 
historia: Bas, slutligen, innehåller inte någon källkritik alls. 

Några slutreflexioner 
Inledningsvis ställdes frågan om de lärare som enbart följer sina läroböcker 
för kurserna Historia 1b och Historia 1a1 kan förverkliga målen och då 
närmast de fokusområden som identifierats i ämnesplanen. Svaret på frågan 
är nej. Samtliga granskade böcker återger på ett gediget sätt historien från då 
till nu, men när det gäller fokusområdena har dessa inte kommit mer än en 
bit på vägen. Generellt sett saknar böckerna perspektivseende i ämnes-
planens mening. Lärare och elever får inte heller några idéer om eller 
konkreta exempel på hur historietolkningar, historiemedvetande, historie-
bruk och identiteter på ett naturligt och förståelseskapande sätt kan 
integreras i den fortlöpande historiska framställningen. Att stoppa in små 
textrutor här och där löser inte problemet. Flera, men inte alla, av de 
granskade böckerna saknar också funktionella anvisningar om hur enkla, 
källkritiska analyser kan genomföras. Detta innebär att ambitiösa lärare, 
även om de använder sig av nyinköpta läroböcker i historia, måste lägga ner 
avsevärd tid på att leta efter kompletterande texter eller att skriva egna 
sådana.  

I det här fallet torde dock läromedelsförlagen ha arbetat under tidspress 
eftersom tiden mellan fastställandet av den nya ämnesplanen för historia 
och ikraftträdandet av Gy11 var kort. Med få undantag har förlagen valt att 
bruka traditionella taktiker, det vill säga punktvisa eller begränsade 
revideringar av befintliga läroböcker. Några av dem har även lämnats 
oförändrade. Böckerna till 50-poängskursen är i flera fall nedkortade 
versioner av motsvarigheterna till 100-poängskursen. Hur omfattande 
beroendet av äldre förlagor varit har inte undersökts, men en okulär-
besiktning antyder att det varit stort. Nackdelen med att endast göra 
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justeringar i det bestående är att nya moment har svårt att tränga in i och 
verkligen integreras i det gamla. Man kan erinra om uttrycket att hälla nytt 
vin i gamla vinsäckar. De spricker och vinet rinner ut. 

Hur skulle då den löpande framställningen i en historiebok kunna 
utformas för att integrera olika tolkningar, historiemedvetande, historiebruk 
och identiteter? Lättast att få in dessa moment är i skildringar av konflikter 
och samarbetssträvanden mellan individer, grupper och nationer. En 
konflikt, till exempel, berör alltid två eller flera parter, konflikten har en 
historisk bakgrund, ett nu och en framtid. De inblandade parterna har 
förmodligen utvecklat egna identiteter kring begreppsparet ”vi och dom” 
och de har sina egna uppfattningar om den historia som orsakat osämjan. 
Parterna strävar också efter lösningar som ger dem själva en god framtid 
och i denna strävan kan historien brukas som ett medel. Mellanöstern-
konflikten har till exempel en historia vars rötter sträcker sig långt tillbaka i 
tiden och både israeler och palestinier använder sina egna bilder av historien 
för att legitimera sin äganderätt till landet. Också identiteter kan diskuteras 
eftersom parterna har föreställningar om ”vi och dom”. Vidare finns både 
bland israeler och palestinier drömmar och visioner om ett eftersträvans-
värt, framtida Mellanöstern. Det kan inte vara en omöjlighet att skriva 
lärobokstexter i vilka de nu nämnda aspekterna integrerats som naturliga 
delar i själva framställningen. En sådan lärobok behöver inte bli extra tjock 
eftersom många böcker tyngs av en detaljrikedom som kan gallras. En 
aspekt som kan begrundas är att kurserna Historia 1b och Historia 1a1 ska 
läsas på ett i förhållande till kursinnehållet litet timantal – i bästa fall 100 
respektive 50 klocktimmar. 

Förteckning över granskade läroböcker 
Läroböcker för Historia 1b, 100 poäng 
Alla tiders historia 1b (2011). Författare: Hans Almgren, Börje Bergström & Arne 

Löwgren. Malmö: Gleerups Utbildning AB. 
Epok: Historia 1b (2011). Författare: Sten Elm & Birgitta Thulin. Limhamn: 

Interskol AB. 
Milstolpar: Historia A (2007). Författare: Lars-Göran Alm. Stockholm: Natur & 

Kultur. 
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Samband historia plus (andra tryckningen 2010). Författare: Nicklas Ericsson & 
Magnus Hansson. Stockholm: Bonnier Utbildning AB. 

Sekvens: Historia A (2007). Författare: Christer Öhman. Stockholm: Natur & 
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Läroböcker för Historia 1a1, 50 poäng: 
Alla tiders historia: Bas (2008). Författare: Hans Almgren & Hans-Albin Larsson. 

Malmö: Gleerups Utbildning AB. 
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SPONSRADE LÄROMEDEL I 
SAMHÄLLSKUNSKAP  

Anna Johnsson Harrie 

Studiens utgångspunkter 
Förekomsten av sponsrade läromedel i skolorna är ett ämne som för några 
år sedan väckte en viss politisk uppmärksamhet då miljöpartiet, utan 
framgång, motionerade i riksdagen om en begränsning av sponsrade 
läromedel.1 Under senare år har dock frågan inte lämnat några spår i 
riksdagstrycket. Däremot är det ett ämne som då och då återkommer i 
lärarnas fackpress, senast till exempel i en krönika i Pedagogiska magasinet 
hösten 2011.2 I politisk debatt och i press uttrycks många åsikter om 
sponsrade läromedel. Men den som söker forskning i ämnet har svårare att 
finna något.  

Forskning om sponsrade läromedel 
När det gäller undersökningar om förekomsten av sponsrade läromedel i 
den svenska grundskolan finns ett fåtal undersökningar. År 2000 gav 
Nordiska Ministerrådet ut en rapport, Sponsring i skolan. Där presenteras en 
enkätundersökning om sponsring som skickats till grundskolor i samtliga 
nordiska länder. 60 svenska grundskolor fick enkäten. Av de 32 skolor som 
svarade uppgav 17 skolor att de hade blivit erbjudna sponsring under läsåret 
1998-99. Två av skolorna hade tackat nej, övriga 15 hade tackat ja till dessa 
sponsringserbjudanden. I enkäten definierades sponsring som material och 
aktiviteter som erbjuds skolorna gratis eller till kraftigt reducerat pris.  I den 
svenska enkäten framkom att skrivet studiematerial var den vanligaste 
formen av sponsring som togs emot av skolorna. Vidare framgick att 

                                                 
1 Se exempelvis riksdagsmotionerna 2006/07:Ub304 och 2005/06:Ub301 
2 Bjärvall, Katarina (2011) ”Sponsrade läromedel åt framtidens kunder” i Pedagogiska 
Magasinet, nr 4. Se även t ex tidskiften Fokus, ”Sponsrad kunskap”, nr 35, 2009, och UR-
programmet Skolfront om Sponsrade läromedel som sändes i oktober 2009 
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samhällskunskap var det ämne där skolorna erbjöds flest sponsrade 
läromedel.3  

I en undersökning, på uppdrag av Lärarnas Tidning, från 2001 uppgav 
40% av de 500 tillfrågade grundskollärarna att de hade använt sponsrade 
läromedel i sin undervisning. När samma undersökning genomfördes år 
2009 hade motsvarande siffra stigit till 60%.4  

Dessa undersökningar är de enda som står till buds vad gäller 
förekomsten av sponsrade läromedel i svenska skolor. Resultaten av 
Lärarnas Tidnings undersökningar tyder på att användningen av sponsrade 
läromedel ökar i de svenska grundskolorna, men ger inga svar på varför det 
i så fall är så. 

En tolkning som ligger nära till hands är att det kan handla om ekonomi 
då de sponsrade läromedlen inte innebär några kostnader, oftast inte ens 
portokostnad. År 2005 genomförde SCB på uppdrag av Skolverket en 
nationell enkät till drygt 1700 lärare om läromedelsanvändning i grund-
skolans år 5 och år 9. De ämnen som berördes i undersökningen var 
samhällskunskap, bild och engelska. När lärarna i samhällskunskap ombads 
lista vilka faktorer som hade största betydelse för deras val av läromedel 
svarade 89 % att skolans ekonomiska resurser hade mycket stor eller ganska 
stor betydelse. Ekonomin är den faktor som störst andel lärare bedömer har 
mycket stor betydelse för deras läromedelsval.5 I den Skolverksrapport där 
undersökningen publicerades citerades en kommentar från en samhälls-
kunskapslärare i årskurs 9 på följande sätt: 

När det gäller frågan om hur mycket jag kan påverka vilka läromedel jag 
använder mig av kan man säga så här; Om läromedlen är ”gratis” eller inte 
medför några större kostnader så har jag mycket stora möjligheter att själv 

                                                 
3 Nordiska Ministerrådet (2000) Sponsring i skolan, Tema Nord 2000:522 
4 Undersökningen genomfördes av Skop på uppdrag av Lärarnas tidning. ”Allt fler 
använder sponsrade böcker” (2009) Lärarnas Tidning, nr 6 
5 Skolverket (2006) Läromedlens roll i undervisningen – Grundskollärares val, användning och 
bedömning av läromedel i bild, engelska och samhällskunskap, rapport nr 284, s 31-32, 114-116 
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avgöra. Men om läromedlen genererar en kostnad är mina möjligheter att 
påverka mycket små.6 

Den enda undersökning som jag finner om hur lärare ser på sponsrade 
läromedel är ett examensarbete av två lärarstudenter som har genomfört 
kvalitativa intervjuer med fem gymnasielärare i olika ämnen om hur de ser 
på sponsrade läromedel. Lärarna i den undersökningen visar en kluven 
inställning och de lyfter fram såväl förtjänster som faror med de sponsrade 
läromedlen. Lärarna efterlyser riktlinjer för hur sponsrade läromedel ska 
hanteras, men känner inte till att den kommun som de arbetar i har en 
kommunal policy för sponsrade läromedel.7 

När det gäller frågan om innehållet i sponsrade läromedel får vi återigen 
lita till examensarbeten för de fåtal undersökningar som finns. Ett exempel 
är Anna Brovik och Malin Törnelands undersökning av ett sponsrat 
läromedel från Svenskt Näringsliv och ett förlagsproducerat läromedel om 
hållbar utveckling. De finner såväl fördelar som nackdelar med båda 
materialen, men pekar på att det icke-sponsrade materialet har bättre 
anknytning till aktuella forskningsresultat, erbjuder fler olika perspektiv och 
en mer genomtänkt progression.8 

Utbudet av sponsrade läromedel 
Om tillgången på forskning om sponsrade läromedel inte är så omfattande, 
så är utbudet av själva det sponsrade materialet desto större. Ett exempel på 
en distributionskanal för sponsrat gratismaterial till skolorna är företaget 
Utbudet. Via sin hemsida distribuerar Utbudet gratismaterial från olika 
företag, organisationer, myndigheter etc till olika skolor. Lärare kan beställa 
material som de är intresserade av i klassuppsättningar, utan portokostnad. 

                                                 
6 Skolverket (2006) Läromedlens roll i undervisningen – Grundskollärares val, användning och 
bedömning av läromedel i bild, engelska och samhällskunskap, rapport nr 284, s 117 
7 Deldén, Marit & Caroline Lindholm (2010) Sponsrade läromedel ur ett lärarperspektiv, 
examensarbete, Lärarprogrammet, Linköpings universitet  
8 Brovik, Anna & Malin Törneland (2010) ”Det finns ingen given väg till hållbar utveckling. Det är 
själva resan som är målet” En kvalitativ litteraturstudie av ett sponsrat och ett icke-sponsrat läromedel 
inom hållbar utveckling, examensarbete inom lärarutbildningen, Göteborgs universitet, s 37 
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Enligt Utbudets egna uppgifter på dess hemsida distribuerar de 200 000 
exemplar av lektionsmaterial varje månad och har fler än 55 000 beställande 
lärare. Företaget grundades 2003 och ingår i Allde & Skyttkoncernen.9   

På Utbudet.se sorteras det erbjudna gratismaterialet under olika 
rubriker. Störst utbud erbjuds under rubriken ”Samhällskunskap” (96 titlar) 
följt av SYV/Arbetsmarknad (65 titlar). På tredje plats kommer natur-
kunskap och teknik (56 respektive 40 titlar). På femte plats är ekonomi (24 
titlar). Flera av titlarna under SYV/arbetsmarknad och ekonomi kommer 
igen under rubriken samhällskunskap.10 Samhällskunskapen är således ett 
ämne som lockar många olika intressenter.  

Bland de som ger ut material på Utbudet inom dessa områden finns 
bland andra olika företagssammanslutningar som exempelvis Svenskt 
Näringsliv, Centrum för Näringslivshistoria, Företagarna, Jernkontoret, och 
enskilda företag som t ex Astra Zeneca, ABB och Sandvik. Här finns även 
olika enskilda fackförbund som t ex IF Metall och TCO samt Arena Skol-
information. Arena skolinformation, som ingår i Arenagruppen, är 
benämningen på ett flerårigt projekt där ett tjugotal olika fackliga 
organisationer samarbetar för att producera skolmaterial ”om arbetslivet ur 
ett arbetstagarperspektiv”.11 På Utbudets hemsida finns även material från 
olika myndigheter som Domstolsverket, Energimyndigheten, Försvars-
makten med flera. Sveriges kommuner och landsting finns också här liksom 
organisationer som t ex Barncancerfonden och Baltic Sea 2020.12   

                                                 
9 www.utbudet.se 2012-01-04 
10 www.utbudet.se 2012-01-04 
11 Arena skolinformations egen hemsida: http://www.arbetslivskoll.se/  
   De fackliga organisationerna som finansierar Arena skolinformation är: Akademiker-
förbundet SSR, Byggnads, Elektrikerförbundet, Fackförbundet ST, Fastighetsanställdas 
förbund, GS, Facket för skogs-, trä- och grafisk bransch, Handelsanställdas Förbund, 
Hotell och Restaurang facket, Industrifacket Metall, Kommunal, Livsmedels-
arbetareförbundet, LO,  Musikerförbundet, Målareförbundet, Pappers-
industriarbetareförbundet, SEKO, SKTF,  Transportarbetarförbundet och Unionen. 
http://www.arbetslivskoll.se/kontakt/medverkande-organisationer/  2012-01-04 
12 www.utbudet.se 2012-01-04 
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Samhällskunskap – ett ämne som lockar många olika 
intressenter 
Samhällskunskap är således ett ämne där det erbjuds en hel del sponsrat 
material till skolorna och med tanke på att ämnet berör en stor mängd olika 
samhällsaktörer är det inte så förvånande. Samhällskunskapsämnets speciella 
innehåll och karaktär gör det känsligt för politiska opinioner, betonar 
Agneta Bronäs och Staffan Selander. Ämnet är relativt ungt och har ingen 
lång ämnestradition att luta sig mot. Det motsvaras inte av ett specifikt 
universitetsämne utan har sin bas i flera olika universitetsämnen, främst 
statskunskap, nationalekonomi och kulturgeografi. Samhällskunskapen 
inrättades av politiska skäl och har fortsatt att förändras efterhand av 
politiska skäl, menar Bronäs och Selander.13 Detta innebär att ämnet är 
särskilt intressant, eftersom det både har ett innehåll som är av intresse för 
en mängd olika samhällsaktörer och har ett innehåll som påverkats av olika 
politiska skäl. 

Anna Johnsson Harrie visar i sin avhandling hur samhällskunskaps-
läromedel granskades i den statliga förhandsgranskningen av läromedel som 
fanns under perioden 1938-1991. Studien visar bland annat att 
objektivitetsproblematiken i samhällskunskapsläromedlen kom i fokus 
under 1970-talet. De områden som då var särskilt kontroversiella för den 
statliga förhandsgranskningen var bland annat samhällsekonomi, 
företagande och arbetsmarknad och det fanns tydliga motsättningar om hur 
dessa områden skulle beskrivas.14  

Lisbeth Lundahl har visat att 1970-talet även innebar en brytpunkt vad 
gäller Landsorganisationens, LO:s, och dåvarande Svenska Arbetsgivar-
föreningens, SAF:s utbildningspolitik. Tidigare hade de primärt intresserat 
sig för yrkesutbildningar, men under 1970-talet började de göra sig hörda 
allt mer även vad gäller allmänna utbildningsfrågor och den mer teoretiska 

                                                 
13 Bronäs, Agneta & Staffan Selander (2002) ”Samhällskunskap som skolämne” i Björn 
Falkevall & Staffan Selander (red) Skolämne i kris, Stockholm, HLS Förlag, s 75 
14 Johnsson Harrie, Anna (2009) Staten och läromedlen En studie av den svenska statliga 
förhandsgranskningen av läromedel 1938-1991, Linköping Studies in Pedagogic Practices no 10, 
Linköpings universitet, s 143-179 
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ungdomsutbildningen.15I början av 1970-talet inledde SAF en satsning 
riktad mot elever och lärare. Lundahl citerar från en PM där bakgrunden till 
satsningen beskrivs av Sture Eskilsson, SAF:s dåvarande chefsideolog: 

Vänstervågen har under det senaste året kommit in i en andra fas. Skummet 
ryker inte så uppseendeväckande högt som i den närmast föregående perioden, 
men dyningen har en desto farligare styrka. Det kanske viktigaste slaget 
utkämpas just nu inom skolan. Vänstervågen har nått läroböcker, 
skolradioprogram, åtskilliga lärare och givetvis på det sättet att eleverna drabbas 
av massmedia och de organiserade politiska aktiviteterna.16  

SAF:s skolsatsning ledde till att även LO några år senare avsatte pengar för 
skolinformation.17 LOs satsning bevakades av SAF och i dess tidning 
Arbetsgivaren beskrevs tonen i LOs satsning som dogmatisk och aggressiv, 
medan den egna hållningen beskrevs som saklig.18  

Inför sitt nittioårsjubileum 1992 finansierade SAF ett forskningsprojekt 
om bilden av arbetsmarknaden och näringslivet i samhällskunskaps- och 
historieböcker för mellan- och högstadiet samt gymnasieskolan från 1960-
tal och 1980-tal. Projektet leddes av läromedelsforskaren Staffan Selander. 
Forskarna framförde en hel del kritik mot läroböckerna och menade att en 
”socialdemokratisk hegemoni” var tydlig i böckerna där bland annat 
företagare framställdes i dålig dager medan arbetarrörelsen beskrevs 
positivt.19  

År 2007 kom ekonom-historikern Mauricio Rojas läroboksgranskning 
(S)kolan: om politisk snedvridning i grundskolans läroböcker ut på Timbro förlag. 
Rojas granskar fyra läroböcker i historia och geografi för högstadiet för att 
se vilken bild de ger av hur Sveriges välstånd har skapats. Hans slutsats är 

                                                 
15 Lundahl, Lisbeth (1997) Efter svensk modell: LO, SAF och utbildningspolitiken 1944-90, 
Umeå, Borea, s 268 
16 ibid, s 133 
17 ibid, s 134 
18 ibid, s 134 
19 Selander, Staffan, Agneta Forsberg, Ewa Romare & Torgny Åström (1992) Bilden av 
arbetsliv och näringsliv i skolans läroböcker, Stockholm, Publica 
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att historieskrivningen i dessa läroböcker har präglats av en social-
demokratisk historieskrivning där entreprenörer och företag har uteslutits ur 
berättelsen.20 Rojas beskrivning av läroböckernas innehåll ligger således 
ganska nära den bild som gavs av Selander m fl 1992. 

Även Arena skolinformation har låtit granska samhällskunskaps-
läroböcker. Uppdraget har utförts av historikerna Johan Edman och Anna 
Maria Forssberg. De granskade 13 samhällskunskapsböcker för 
gymnasieskolan från perioden 1974 till 2008. De ansluter sig inte till Rojas 
och Selanders m fl bild. Edman och Forssberg talar istället om att 
”Läroböckerna i samhällskunskap återspeglar helt naturligt dominerande 
ideologiska diskurser eftersom det är genom dessa som samhället 
begripliggörs.”21 De menar att det finns ett vänsterperspektiv i 1970-talets 
böcker och ett högerperspektiv i 2000-talets böcker och att detta återspeglar 
ideologiska förändringar i samhället. Det undantag som de ser från detta är 
en lärobok från 2000-talet som riktar sig till de yrkesförberedande program-
men på gymnasieskolan, vilken de uppfattar som mer fackföreningsvänlig.22 

2009 utförde även två studenter i medie- och kommunikations-
vetenskap, Per Petersson och Fredrik Lindell, en granskning av samhälls-
kunskapsböckernas bild av arbetsmarknaden. Granskningen gjordes på 
uppdrag av fackföreningen Unionen. Petersson och Lindells kvantitativa 
analys visar att arbetsmarknaden får ett litet utrymme i samhällskunskaps-
böckerna. Vidare menar de att arbetsmarknaden framförallt framställs ur ett 
nationellt samhällsperspektiv, varken det individnära eller det globala 
perspektivet är representerat i någon större omfattning.23 

                                                 
20 Rojas, Mauricio (2007) (S)kolan: om politisk snedvridning i grundskolans läroböcker, Stockholm, 
Timbro, s 35-37 
21 Edman, Johan & Anna Maria Forssberg (2009) En samhällskunskap i tiden? Beskrivningar 
och analyser av arbetsmarknaden i gymnasieskolans samhällskunskapsläroböcker 1974-2008, Arena 
skolinformation, s 24 
22 ibid, s 24-25 
23 Petersson, Per & Lindell, Fredrik (2009) Global arbetsmarknad eller individuellt arbetsliv i 
läroböcker? En undersökning av innehåll i läroböcker för samhällskunskap på gymnasiet, 
Interdisciplinärt examensarbete i medie- och kommunikationsvetenskap, Göteborgs 
universitet,   
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Såväl från arbetsgivarsidan som från arbetstagarsidan har man således 
intresserat sig för samhällskunskapsböckernas innehåll och har bekostat 
undersökningar för att ta reda på vilken bild böckerna ger. På Svenskt 
Näringslivs hemsida finns dessutom recensioner av flera läromedel i historia 
och samhällskunskap där det är läromedlens bild av företagande som står i 
fokus.24 

Studiens syfte och material  
Intresset för skolans samhällskunskapsläromedel är således stort från olika 
aktörer, både vad gäller att granska det förlagsproducerade materialet och 
att producera eget material. I en artikel om sponsrade läromedel i 
Lärarförbundets tidskrift Lärarnas Tidning år 2009 motiverade en 
representant för Svenskt Näringsliv dess engagemang på följande sätt: 

Varför lägger man då ut stora pengar på gratis undervisningsmaterial 
till lärare? Frågan går till Kristina Scharp, chef på organisationens 
[Svenskt Näringslivs] avdelning för skola och utbildning. 
  - Vi vill bidra med de kunskaper och erfarenheter vi har på 
områden där det saknas en balanserad syn i de vanliga läromedlen, 
säger hon och nämner klimat- och miljödebatten, synen på 
företagande och den ekonomiska politiken som exempel. 
  - För oss är det ett problem att skolböckerna inte tar upp 
företagandet och dess betydelse. Vi anser också att det förekommer 
direkta felaktigheter i vissa läromedel, säger Kristina Scharp.25 

Således är nu, liksom på 1970-talet ett missnöje med de existerande 
traditionella förlagsproducerade läromedlen som finns i bakgrunden och en 
vilja att berätta något annat än det som framkommer där. Men vilken 
historia är det då som Svenskt Näringsliv vill berätta för de svenska 
eleverna? Och vilken historia vill fackförbunden berätta? 

I den här studien är syftet att studera och jämföra innehållet sponsrade 
läromedel som har producerats av organisationer på såväl arbetsgivarsidan 
som arbetstagarsidan. 

                                                 
24 http://www.svensktnaringsliv.se/skola/recensioner/ 2012-01-05 
25 “Allt fler använder sponsrade böcker.” Lärarnas Tidning, nr 6, 2009 
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För att ringa in ett specifikt ämnesområde har jag tagit ämnesplanen i 
samhällskunskap för gymnasieskolan som utgångspunkt. Samhällskunskap 
är idag ett gymnasiegemensamt ämne, det vill säga ett ämne som alla 
gymnasieelever ska läsa, men i olika omfattning. Elever på 
yrkesförberedande program läser en kurs som omfattar hälften så många 
gymnasiepoäng som eleverna på studieförberedande program. I 
ämnesplanen för samhällskunskap i gymnasieskolan anges det centrala 
innehållet för varje kurs. För såväl kursen för de yrkesförberedande 
programmen som för kursen för de studieförberedande programmen finns 
följande beskrivet som ett centralt innehåll: 

”Arbetsmarknad, arbetsrätt och arbetsmiljö. Arbetsmarknadens parter, deras 
olika roller och betydelse för samhällsutvecklingen. Arbetsmarknadens sätt att 
fungera, anställningsvillkor.”26  

Det är just beskrivningen av arbetsmarknadens parter och framförallt deras 
betydelse för samhällsutvecklingen som står i fokus i den här studien. Hur 
beskrivs den svenska industrialiseringen och arbetsmarknaden under 1800- 
och fram till idag? Hur var det förr? Hur är det idag? Vad är orsakerna till 
förändringarna?  

För att finna sponsrat material som behandlar dessa frågor har jag 
använt mig av Utbudet som sökväg. Jag har sökt material från både 
arbetsgivar- och arbetstagarsidan och som är producerade för användning i 
gymnasieskolan. Utifrån dessa kriterier är följande material utvalda: 

När det gäller arbetsgivarsidan visade det sig inte finnas något material 
med ordet arbetsmarknad i rubriken. Men vid närmare studie av innehåll i 
olika material från Svensk Näringsliv visade det sig dock att dessa frågor 
behandlas, men i ett häfte med en annan rubrik. Svenskt Näringsliv ger ut 
en serie bestående av fem häften som heter Uppslaget. I serien behandlas 
frågor om tillväxt, frihandel, immaterialrätt, samhällsekonomi, vinst och 
miljö. Häftet med titeln Tillväxt visade sig vid en närmare studie behandla 
frågor om industrialiseringens historia och vilka parter som har spelat roll i 
dessa förändringar. Häftet är i A4-storlek och omfattar 20 sidor. Tryckår 

                                                 
26 Ämnesplanen för samhällskunskap, kurserna 1a1 & 1b, Skolverket, 2011 
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anges inte, men den senast angivna statistiken i häftet är från 2007.27 Häftet 
erbjöds hos Utbudet under 2011. 

När det gäller material från arbetstagarsidan så var det ett material som 
direkt uppfyllde sökkriterierna. Det är häftet Arbetslivet – Om arbetsmarknaden 
i Sverige och världen. Häftet ges ut av Arena Skolinformation. Det är i A5-
storlek och omfattar 44 sidor. Tryckår anges inte, men bilder finns i häftet 
från år 2010.28 Häftet erbjöds hos Utbudet under 2011. 

De olika materialen har olika syfte, men de har det gemensamt att de vill 
förmedla till gymnasieeleverna hur förhållanden varit tidigare för svenska 
arbetare, hur det är idag och vad dessa förändringar beror på. 

Svenskt Näringslivs Tillväxt   

Förr var det eländigt 
Häftet inleds med ett uppslag med rubriken ”Det Sverige vi lämnade”. Här 
finns två bilder. Den första visar en köksinteriör med eldstad för 
vedeldning. Det är sotigt och smutsigt. Bildtexten är kort: ”1800-talet”. En 
pil leder blicken över till nästa bild, med bildtexten ”2000-talet”. Här är det 
ett modernt skinande rent och glänsande kök. En bild som närmast för 
tanken till en inredningstidning. Under bilderna finns en tabell som visar 
hur spädbarnsdödligheten i Sverige har minskat och medellivslängden har 
ökat i Sverige från år 1870 till år 2000. Tabellen visar även hur andelen 
boende i städer har ökat och hur antalet arbetstimmar per år har minskat 
under samma period. Redan innan läsaren har börjat läsa texten framstår 
således budskapet tydligt. Vi har lämnat ett elände bakom oss, men nu är allt 
mycket bättre. Detta intryck finns även tydligt förmedlat i texten. 1800-
talets bostäder beskrivs där inga andra ljuskällor än dagsljus fanns, inga 
vattentoaletter och inga möjligheter att hålla maten kall. Trångboddhet och 
stinkande avfall beskrivs och bristen på grundläggande vård omtalas.29   
Under rubriken ”Hårda, långa arbetsdagar” ges följande beskrivning: 

                                                 
27 Uppslaget: Tillväxt, Svenskt Näringsliv (år anges ej) Stockholm 
28 Arbetslivet Om arbetsmarknaden i Sverige och världen (år anges ej) Arena skolinformation 
29 Uppslaget: Tillväxt, Svenskt Näringsliv, s 4-5 
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”Kring 1870 var det vanligt med 12-14 timmars arbetsdagar för en vanlig svensk 
arbetare, sex dagar i veckan. Ofta var det hårt kroppsarbete i farliga 
arbetsmiljöer, där man lätt kunde förlora ett finger eller en arm i en maskin eller 
få dålig syn för att ljuset var svagt. Ytterst få barn gick mer än sex år i skolan, 
innan de började arbeta.”30 

Texten följs sedan av ett citat från Moa Martinssons skildring av 
fabriksarbeterskornas liv i Norrköping. 

”Min mor var ylleväverska och stod på fabrik i flera intervaller, sammanlagt 
omkring 12 år. Hon blev sjuk av oljelukten, bullret gjorde henne döv och gav en 
fruktansvärd huvudvärk. När mor började på fabrik omkring 1893, då hade 
redan industriväveriet kommit i vanrykte och ’fabrikskotor’ var titeln man i 
många olika kretsar gav väverskorna, som bleka, med oljeglans i huden och med 
mörka fransschalar om axlarna kom strömmande i skaror morgon och kväll 
genom Norrköpings gator, hem till hybblen fulla av vägglöss.”31 

Nu är det bättre 
Dagens Sverige beskrivs inte lika utförligt i texten, utan framträder mest 
som motsats till det elände som fanns tidigare. Bilden av det skinande rena 
moderna köket. Tabellen som visar hög medellivslängd, låg spädbarns-
dödlighet och ett minskat antal arbetstimmar per år. I beskrivningen av vad 
som inte fanns på 1800-talet framstår allt det vi har idag: vattentoaletter, 
badrum, rymliga bostäder, fungerande avloppssystem, kylskåp, tillgång till 
sjukvård, utbildning, kortare arbetsdagar och färre arbetsdagar, säkrare 
arbetsplatser och bättre arbetsmiljö.32 Vi har gjort en resa från elände till 
välstånd. 

Hur har det blivit bättre? 
Hur har då denna förändring blivit möjlig? Vad är förklaringen till 
välståndet och de förbättrade arbetsvillkoren? 

                                                 
30 ibid, s 5 
31 ibid, s 5 
32 ibid, s 4-5 
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”Detta är bara för drygt 100 år sedan. Sedan dess och fram till 1970-talet växte 
Sveriges ekonomi snabbare än något annat lands, förutom Japans. Tillväxten har 
gett oss välstånd, bekvämlighet och nya möjligheter.”33 

”Sveriges resa från extrem fattigdom till ett rikt industriland är fylld av 
entreprenörer, uppfinnare, politiker och andra människor som bidragit till att 
lyfta landet.”34 

Det är tillväxten i Sverige som skapade välfärden för svenskarna under de 
hundra åren från 1870 till 1970. Den industriella revolutionen i 
Storbritannien orsakade en efterfrågan på svenska exportvaror som järn-
malm och skog. Allt fler började arbete i industrin istället för i jordbruket.35  

Under rubriken ”Politiska förändringar” beskrivs att några viktiga 
förändringar på det politiska området var förutsättning för den industriella 
revolutionen. Det handlar om förändringar som gav människor ökade 
möjligheter att starta och driva företag. ”Vi fick ett nytt ekonomiskt system 
som ökade människors möjligheter och motivation att bidra till utveck-
lingen.”36 Det är entreprenörerna som skrivs fram som de viktigaste 
aktörerna: 

”Entreprenörerna var inte ensamma om att skapa det ekonomiska undret – men 
utan deras vilja att tjäna pengar och starta företag skulle Sverige inte ha kunnat 
gå från fattigdom till välstånd.”37 

Under rubriken ”Entreprenörerna” ges tre exempel på entreprenörer, 
samtliga män och infödda svenskar. Under följande rubrik ”Inte bara män” 
ges exempel även på tre kvinnor och därefter sex invandrare (samtliga män) 
som startat viktiga företag. 38 De viktigaste entreprenörerna var män, men 
det fanns även kvinnor och invandrare. 
                                                 
33 ibid, s 5 
34 ibid, s 8 
35 ibid, s 8 
36 ibid, s 8 
37 ibid, s 8 
38 ibid, s 8 
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När det gäller politikens roll samt lagar och rättigheter betonas i texten 
vikten av ”lagar som säkerställer människors möjligheter att utveckla sina 
idéer och bidra till ekonomins utveckling”.39 De exempel som nämns är 
”näringsfrihet, yrkesfrihet, frihandel, samt lagar som definierar och skyddar 
äganderätt, kontrakt och avtal, regler för att hantera tvister, konkurser och 
så vidare.”40 Men det betonas också att lagar inte alltid är en bra lösning: 
”När det är många lagar går mer av entreprenörernas tid åt att fylla i 
blanketter och läsa lagböcker än att utveckla nya tjänster och produkter, 
vilket också hämmar utvecklingen.”41 

En hyllning till den driftige entreprenören 
Budskapet till gymnasieeleverna i Svenskt Näringslivs material är tydligt: På 
hundra år har de svenska arbetarnas villkor förändrats från elände med låg 
levnadsstandard och dåliga arbetsvillkor och farlig arbetsmiljö till välstånd. 
Orsaken till denna enorma förbättring är Sveriges ökade tillväxt och det är 
entreprenörerna som är drivkraften bakom den ökade tillväxten. 
Entreprenörernas viktiga arbete har möjliggjorts av kloka politiker som har 
förstått att avskaffa hämmande statliga regleringar och skapa lagar som 
skyddar äganderätt med mera.  

Arbetarna finns med i denna berättelse men endast som offer för 
eländet under 1800-talet och indirekt som vinnare av välståndet idag. Men 
de finns inte med som aktörer som medverkat till att skapa välståndet och 
de positiva förändringarna. Arbetarna verkar passiva, i motsats till de 
kreativa entreprenörerna.  

Arbetstagarorganisationerna finns inte med överhuvudtasget i denna 
berättelse. De verkar inte ha haft någon betydelse för arbetarnas förbättrade 
arbetsvillkor.  

Statens roll är tydlig i att den ska vakta över grundläggande lagstiftning 
om äganderätt med mera, men inte skapa för mycket krånglig byråkrati som 
hämmar entreprenörerna. 

                                                 
39 ibid, s12 
40 ibid, s 12 
41 ibid, s 13 
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 Det är intressant att se hur citatet från arbetarförfattaren Moa 
Martinsson och som beskriver arbetarnas elände lyfts in i den här 
berättelsen. Hade det citatet använts i en annan kontext kunde det till 
exempel ha relaterats till samtida fabriksägares välstånd. Men det gör det 
inte här. Här används det i stället som kontrast till dagens arbetares välstånd 
och orsaken till förbättringen är entreprenörer och industriägare. 

Arena Skolinformations Arbetslivet   

Förr var det eländigt 
Två bilder tar upp hela sidan: den övre bilden är ett svart-vitt fotografi från 
1910-talet som visar en interiör från ett café i Stockholm. Bildtexten lyder: 
”Café i Stockholm 1910. I början av 1900-talet fanns det få lagar som 
reglerade förhållanden i arbetslivet.” Den nedre bilden ett modernt café och 
bildtexten lyder: ”Café i Stockholm 2010. På hundra år har rättigheterna för 
de som arbetar på café stärkts väldigt mycket.”42 Under rubriken ”Vägen till 
rättigheter på arbetsmarknaden” på den efterföljande sidan inleds texten på 
följande sätt: 

”För ungefär 150 år sedan bestämde arbetsgivarna i stort sett allting på 
arbetsplatserna i Sverige. Om en arbetare blev dåligt behandlad fanns det ingen 
att vända sig till. Få lagar reglerade förhållandena i arbetslivet.”43  

I den efterföljande texten beskrivs att förhållandena därför kunde vara 
eländiga, att anställd av olika skäl kunde sägas upp med omedelbar verkan 
och att familjernas bostäder ofta tillhörde arbetsgivaren så att de kunde bli 
vräkta vid en uppsägning.44 

Frågan om hur arbetare hade det för ungefär 150 år sedan ges ett 
relativt litet utrymme i häftet, men budskapet är ändå tydligt. Arbetarna 
hade eländiga villkor, få rättigheter och de var utlämnade åt arbetsgivarna. 

                                                 
42 Arbetslivet Om arbetsmarknaden i Sverige och världen, Arena skolinformation, s 2 
43 ibid, s 3 
44 ibid, s 3 
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Nu är det bättre 
Idag skapar centrala och lokala kollektivavtal ordning och reda på 
arbetsmarknaden. Avtalen reglerar löneökningar, arbetstider, arbetsmiljö, 
försäkringar med mera. Avtalen möjliggörs av starka fackföreningar och 
ansvarstagande arbetsgivare och de skapar trygghet för båda parter.45  

Vidare beskrivs även att det finns lagar som reglerar den svenska 
arbetsmarknaden, till exempel vad gäller arbetsmiljö och diskriminering.  
Men det framhålls att lagstiftningen är dispositiv det vill säga att arbetstagare 
och arbetsgivare i ett nationellt kollektivavtal alltid kan komma överens om 
bättre villkor är vad lagen föreskriver.46  

När det gäller de fackliga organisationernas uppgifter idag så framhålls 
att frågor om arbetsmiljö, anställningsvillkor och lön är fortfarande viktiga 
frågor för dagens fackliga organisationer, men nu är även frågor som t ex 
hur ungdomar ska komma in på arbetsmarknaden viktiga.47 Så även om 
mycket är uppnått finns det fortfarande viktiga oråden där alla problem inte 
är lösta. 

Hur har det blivit bättre? 
Orsaken till att det har blivit bättre kan sammanfattas i följande mening: 
”Arbetarna insåg så småningom att det enda sättet att få det bättre var att 
hålla ihop.”48 När arbetarna förstod att hålla ihop så kunde de sätta press på 
motvilliga arbetsgivare och på det sättet förbättra sina egna villkor. 
Arbetarna skapade fackföreningar och socialdemokratiska arbetarföreningar 
och på så sätt skapade de sig inflytande över sin arbetssituation och över 
samhällsutvecklingen i stort.  Genom att skapa arbetslöshetskassor och 
sjukkassor kunde de solidariskt stödja arbetslösa och sjuka.49 

                                                 
45 ibid, s 13-15 
46 ibid, s 16 
47 ibid, s 6 
48 ibid, s 3 
49 ibid, s 3 
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Motgångar för arbetarrörelsen presenteras också i texten, som till 
exempel storstrejken 1909. Misslyckandena förklaras med att arbetarnas 
styrka inte var tillräcklig. Arbetarna var inte tillräckligt enade. 50  

De många konflikterna på arbetsmarknaden blev på sikt för dyra för 
arbetsgivarna och det var det som fick arbetsgivarna att till slut ge med sig:  

”Men konflikterna ledde till ett stort bortfall av arbetsdagar och arbetsgivarna 
behövde sin ordinarie arbetskraft för att kunna hålla verksamheten igång och 
tjäna pengar.”51  

Detta ledde till förhandlingar mellan arbetsgivare och arbetstagare och 
författarna konstaterar ”Det var under sådana omständigheter de svenska 
kollektivavtalen föddes.”52 Det framhålls att kollektivavtalen skapar bättre 
villkor för båda parter: bättre arbetsvillkor för arbetarna och arbetsgivarna 
behöver inte oroa sig för konflikter på arbetsmarknaden. 

Berättelsen fortsätter med en skildring av Saltsjöbadsavtalet, den 
svenska modellen, kollektivavtal, strejkrätt för olika grupper, arbetslöshets-
kassor. Det är främst de fackliga organisationerna som har drivit på 
utvecklingen, men det har också möjliggjorts av ansvarfulla arbetsgivare och 
politiker: 

”Det fackliga arbetet har drivit fram mycket av det skydd och de rättigheter som 
anställda idag har på den svenska arbetsmarknaden. Men utan ansvarstagande 
arbetsgivare och stöd från det politiska systemet hade den så kallade svenska 
modellen inte blivit verklighet.”53 

En hyllning till arbetare som håller ihop 
Även i Arena Skolinformations material finns ett tydligt budskap: Det har 
varit eländiga villkor för de svenska arbetarna. Idag har de det mycket bättre 
och de har själva skapat dessa förbättringar. Det är genom att solidariskt 

                                                 
50 ibid, s 4 
51 ibid, s 4 
52 ibid, s 4 
53 ibid, s 6 
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hålla ihop och samarbeta i fackföreningar som arbetarna själva har 
förbättrat sina arbets- och levnadsvillkor.   

Arbetsgivarna finns med som motpart i den här berättelsen. Det finns 
två olika beskrivningar av arbetsgivarna: Den ena bilden är arbetsgivare som 
mer eller mindre giriga. De drivs av en vilja att tjäna pengar och de är 
okänsliga för arbetarnas bedrövliga villkor. Den andra bilden beskriver de 
ansvarstagande arbetsgivarna som skriver på kollektivavtal, är med och 
förhandlar fram Saltsjöbadsavtalet och stöder ”den svenska modellen”.54 

Företagande som något positivt, arbetsgivare som skapare av arbets-
tillfällen, kreativa uppfinnare, och driftiga entreprenörer som sliter för att 
förverkliga sina idéer är helt frånvarande i den här berättelsen. Tillväxt som 
något som skapar ekonomiska förutsättningar för ökade löner och olika 
trygghetssystem nämns inte heller. 

Politikerna och staten är nästan helt frånvarande. Det nämns kortfattat 
att en del lagstiftning har bidragit positivt för att skapa en miniminivå vad 
gäller till exempel arbetsmiljö, men det är arbetsmarknadens parter som är 
de viktigaste aktörerna. Budskapet är klart att det är fackföreningsrörelsen 
som är den drivande bakom de positiva förändringarna och arbets-
marknadens parter är de som är bäst lämpade att reglera villkoren på 
arbetsmarknaden; igår, idag och imorgon. 

Innehåll och användning av sponsrade läromedel 
Om vi stannar upp och tittar tillbaka på det citat från ämnesplanen i 
samhällskunskap som presenterades ovan så löd det: 

”Arbetsmarknad, arbetsrätt och arbetsmiljö. Arbetsmarknadens parter, deras 
olika roller och betydelse för samhällsutvecklingen. Arbetsmarknadens sätt att 
fungera, anställningsvillkor.”55  

Här nämns arbetsmarknadens parter i pluralis. Det råder ingen tvekan om 
att avsikten är att såväl arbetsgivarna som arbetstagarna ska med i under-
visningen. Men när dessa parter själva står för historieskrivningen och 

                                                 
54 ibid, s 3-6 
55 Ämnesplanen för samhällskunskap, kurserna 1a1 & 1b, Skolverket, 2011 
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verklighetsbeskrivningen så är det uppenbart att deras berättelser skiljer sig 
högst väsentligt åt. Vem är det som ska hyllas i den svenska samhälls-
kunskapsundervisningen? Är det entreprenörerna som har haft den 
viktigaste rollen och haft störst betydelse för samhällsutvecklingen? Eller är 
det de enade arbetarna som har kämpat för samhällsförändring och drivit 
fram de positiva förändringarna?  

Avgörande för vilken bild som förmedlas till gymnasieleverna är inte 
bara läromedlens innehåll, utan även hur de används i undervisningen. Det 
finns ingen lag som reglerar användningen av sponsrade läromedel i den 
svenska skolan. Det finns dock riktlinjer, utarbetade 2004 av Konsument-
verket, i samarbete med Skolverket och dåvarande Svenska Kommun-
förbundet, när det gäller sponsring och skolor. Där kan man läsa att 
skolorna måste väga ”sponsringens utbildningsvärde mot dess påverkans-
effekt”. Det material som tillhandahålls måste vara i enlighet med läro-
planerna och det måste vara opartiskt. Vidare ska det enbart fungera som 
komplement till annat material. 56 Utifrån dessa nationella riktlinjer har flera 
kommuner tagit fram lokal riktlinjer vad gäller förekomsten av sponsrade 
inslag i skolorna.57 

Det sponsrade material som används ska enligt de nationella riktlinjerna 
vara opartiskt. Det framgår tydligt av denna studie att när arbetsmarknadens 
parter själva får stå för läromedelsproduktionen så lyfter de båda fram sina 
egna insatser men tiger om motpartens. När ett läromedel skrivs är det 
ofrånkomligt att det blir fråga om urval. Det är i detta urval av vad de två 
parterna väljer att berätta och vad de väljer att inte berätta som två helt olika 

                                                 
56 Konsumentverket, “Sponsring i skolan - vägledning för utarbetande av lokal policy för 
sponsring” www.konsumentverket.se/Documents/skola_ungdom/sponsring_skolan.pdf 
En intressant notering är att även om utarbetandet av riktlinjerna har skett i samarbete med 
Skolverket, så utges de av Konsumentverket och går endast att finna på deras hemsida, inte 
på Skolverkets. 
57 Se till exempel Riktlinjer för sponsring inom barn- och ungdomsnämndens ansvarsområde, 
Norrköpings kommun www.norrkoping.se/barn-utbildning/grundskolor/Riktlinjer-for-
sponsring_BUN.pdf och Policy för sponsring och mottagande av gåvor i skolan, Linköpings 
kommun 
www.linkoping.se/Global/Skola%20och%20barnomsorg/Gemensamt/Policyer%20och%
20riktlinjer/policysponsring.pdf  
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berättelser träder fram. Detta resultat är i sig kanske inte så förvånande, men 
då det finns mycket debatt, men ytterst lite forskning om sponsrade 
läromedel blir resultatet viktigt. 

Denna studie säger inget om hur de studerade materialen används. 
Används de enbart som kompletterande material (i enlighet med de 
nationella riktlinjerna) eller används de som huvudmaterial? Ställs de mot 
varandra? Används de som utgångspunkt för kritiskt tänkande? Eller är det 
bara en av de två som används? Skiljer sig val av material och användningen 
av dem beroende på om det är fråga om yrkesförberedande eller studie-
förberedande gymnasieprogram? 

Det är frågor som ligger vida utanför denna studies ramar, men det är 
frågor som väl förtjänar forskarnas fortsatta uppmärksamhet. Sponsrade 
läromedel i sig är inte en nyhet, men mängden, tillgängligheten och troligen 
även användningen av sponsrat material verkar öka. I en tid där under-
visningen till synes inkluderar en allt bredare läromedelsanvändning och där 
den traditionella läroboken kanske inte har en lika självklar ställning längre, 
måste även läromedelsforskningen bredda sitt intresseområde. Även det 
alltmer rikhaltiga utbudet av gratismaterial måste, precis som läroböckerna, 
granskas och diskuteras. 
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RELIGIONSUNDERVISNING OCH 
LIVSFÖRSTÅELSEARBETE I SÄRSKOLAN  

Ragnar Furenhed 

Inledning 
För ett par år sedan vikarierade jag några timmar i en särskoleklass på 
högstadiet. Min uppgift var att samtala med eleverna om död och sorg.1 I 
samtalet utgick jag från bilder som berörde området: en död fågel, en 
kyrkogård, en dödsannons. Ytterligare en bild fångar en scen i en kyrkolokal 
där en kostymklädd död man ligger i en kista. Bredvid kistan står två män. 
Den ene, som har ett plågat ansiktsuttryck, tycks lägga ned en ölflaska i 
kistan, medan den andre, en polis, uppenbarligen vill förhindra att detta 
sker. Jag ber eleverna berätta vad de ser på bilden. Deras kommentarer är 
kortfattade: ”tre gubbar”, ”en som är död”, ”kista”.  Vad händer på bilden? 
”Dom håller på och begraver nån”, säger en av eleverna. ”Det är två som 
slåss” framhåller en annan. En diskussion uppstår om de två männen 
verkligen slåss. En av flickorna avbryter: ”Man ska inte slåss när nån är död 
… man får inte slåss i kyrkan, man ska va lugn och stilla där … när mormor 
begravdes då var alla lugna, då var det inga som bråkade.”  

Jag försöker sedan föra över samtalet på hur det kan kännas när någon 
som man tycker om avlidit. Efter en stund kommer några inlägg: ”Tråkigt”, 
”Man är ledsen”, ”Man gråter och skriker för det har jag sett på TV när 
dom spränger bomber”. Och flickan vars mormor gått bort refererar till sin 
mamma: ”Det är som ett hål för det sa mamma då när det hände, det där 
som jag sa förut om mormor.” Så tillägger hon: ”Det är tråkigt att folk dör, 
det blir så många hål då … hur många kan det bli ... jag menar innan det går 
sönder?” 

Vi återvänder till bilden och jag berättar att mannen med flaskan tillhör 
en folkgrupp som kallas romer och att han är den döde mannens son. Jag 
ber eleverna att fundera över varför han vill lägga flaskan i pappans kista. 
                                                 
1 De flesta eleverna kände mig från ett annat sammanhang. Med elevers, föräldrars och 
personals samtycke spelades lektionerna in på ljudband. 
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”Han vill gömma den” hävdar en av pojkarna, medan en annan konstaterar: 
”Han är bara knäpp, jag fattar ingenting.” En tredje säger: ”Dom kanske gör 
så dom där, dom där vad dom nu hette.” ”Det är kanske som en present” 
föreslår flickan som varit med på sin mormors begravning. Detta påstående 
väcker invändningar: ”Vadå present! Han är ju död!” utropar en av de andra 
eleverna. ”Ja, han kanske tycker om honom i alla fall”, säger flickan och 
tillägger: ”Jag la en blomma på mormors kista.” 

I fortsättningen kommer jag att återvända till denna undervisnings-
sekvens när jag reflekterar kring om och i så fall hur undervisningen i 
religionskunskap i särskolan kan hjälpa eleverna att bearbeta sina livsfrågor.  

Livsfrågor och livsförståelse  
I läroplanen för grundsärskolan står följande om målen för undervisningen i 
religionskunskap: 

Genom undervisningen ska eleverna ges möjlighet att utveckla kunskaper om 
religioner och andra livsåskådningar i det egna samhället och på andra håll i 
världen. Undervisningen ska även ge kunskap om och förståelse för hur kristna 
traditioner har påverkat det svenska samhället och dess värderingar. Vidare ska 
undervisningen stimulera eleverna att reflektera över olika livsfrågor, sin 
identitet och sitt etiska förhållningssätt.2 

Som vi ser är de två första målen inriktade mot kunskapsutveckling medan 
det tredje snarast gäller personlighetsutveckling. I den här texten ska jag 
koncentrera mig på det senare och diskutera dess relation till de förra. 

Vi återvänder till samtalet i särskoleklassen. Flickan vars mormor gått 
bort undrade över de ”hål” som uppstår när någon dör: Hur många kan de 
bli innan ”det går sönder”? I sitt sammanhang framstår detta som en fråga 
om livets mening och värde, som en livsfråga. Livsfrågorna uppstår inte i ett 
reservat för teoretiskt välbegåvade personer, en intellektuell funktions-
nedsättning ger ingen dispens från dem. Jag antar att de följer av att vi kan 
glädja oss åt livet och samtidigt uppleva dess bräcklighet. Särskilt vid 
personliga påfrestningar och förluster tränger de sig på. För många 
människor har nog livsfrågorna mest karaktären av undran inför livet, 
                                                 
2 Skolverket (2011), Läroplan för grundsärskolan 2011, Stockholm: Skolverket, s 89. 
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medan andra formulerar dem just som frågor och söker svar på dem. Även 
om livsfrågorna saknar entydiga och rationella svar kommer vi inte ifrån att 
förhålla oss till dem. Om inte annat så ”svarar” vi på dem, då vi genom vårt 
sätt att leva visar vad som är viktigt för oss.3  

Sannolikt saknar de flesta elever med kognitiv funktionsnedsättning en 
genomtänkt och personlig livsåskådning, en belägenhet som de delar med 
de flesta av oss andra. Deras svårigheter att inhämta och värdera fakta, att 
förstå övergripande sammanhang och att växla mellan olika perspektiv 
medför här begränsningar. Generellt gäller också att de får färre sociala och 
kulturella influenser än sina jämnåriga.4 

I en studie som bygger på samtal med elever på grundsärskolans 
högstadium fann jag emellertid hållningar till livsfrågor som ofta var tydligt 
reflekterade och känslomässigt förankrade.5 Inspirerad av bland andra 
Christina Osbeck använder jag begreppet ”livsförståelse” för att fånga deras 
karaktär.6 En livsförståelse har både kognitiva och emotionella dimensioner 
och rymmer uppfattningar om vad som är gott i livet och om hur det bör 
levas. I livsförståelsen integreras teoretiska kunskaper, värderingar och 
vardagsupplevelser. Osbeck framhåller att de senare troligen har störst 
betydelse eftersom de upptar så mycket av vår tid och vårt engagemang. 
Hennes uppfattning bekräftas av mina erfarenheter. De ungdomarna jag 
samtalade med i den tidigare nämnda studien relaterade således genom-
gående, och ofta kraftfullt, sina uppfattningar om gott och rätt till personliga 
erfarenheter. Det gällde positiva som innehållit framgång och uppmuntran 

                                                 
3 Dahlin, Bo( 2009), Om undran inför livet. Barn och livsfrågor i ett mångkulturellt samhälle, Lund: 
Studentlitteratur, s 51. 
4 Utvecklingsstörning är inget entydigt eller statiskt tillstånd. Personer med detta 
funktionshinder utvecklas olika långt och i olika begåvningsdimensioner utifrån skilda 
individuella och sociala förutsättningar. Se t ex Granlund, Mats & Göransson, Kerstin 
(2011), ”Utvecklingsstörning” i red Lena Söderman & Sivert Antonsson Nya Omsorgsboken. 
Malmö: Liber, s 12.   
5 Furenhed, Ragnar (2010), Livet det bästa man har. Samtal med särskoleelever om livsfrågor, 
Stockholm: Carlssons, s 174. 
6 Osbeck, Christina (2006), Kränkningens livsförståelse - en religionsdidaktisk studie av 
livsförståelselärande i skolan, Karlstad: Karlstad University Studies 2006:110, s 157. 
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likaväl som negativa som inneburit misslyckanden och kränkningar. En del 
av ungdomarna gav uttryck för vad jag uppfattade som relativt samman-
hållna och konsekventa livsförståelser. Ett exempel på en sådan såg jag i det 
en av pojkarna berättade om sin tillvaro i hembyn. Hela hans berättelse 
genomsyrades av uppfattningen att det enda som har verklig betydelse är 
det som utspelar sig bland djur och maskiner på ett jordbruk. Och han 
återkom ständigt till hur viktigt det är att vara flitig och ”ligga i” i arbetet 
hemma på gården (däremot inte i skolan!) och att vara lojal mot de personer 
som var verksamma i hans närhet. Ett annat exempel är de reflektioner som 
formulerades av en flicka som bar på en obotlig sjukdom. I fantasin 
umgicks hon ofta med Skorpan och Jonatan i Astrid Lindgrens bok Bröderna 
Lejonhjärta. Dygder som tillit och mod som är centrala i boken präglade i 
hög grad hennes livsförståelse.  

Kristina Szönyi har i samtal med ungdomar i gymnasiesärskolan funnit 
en starkt uttalad önskan att vara som andra, att vara ”vanlig”.7 Jag ser i detta 
ett slags kollektiv livsförståelse som formats av den gemensamma erfaren-
heten av att vara utanför, annorlunda, ”ovanlig”. I min tidigare nämnda 
studie fann jag emellertid att elevernas livsförståelse präglades långt mer av 
allmänmänskliga existentiella villkor än av specifika som var knutna till 
funktionshindret. Ungdomarna gladde sig således åt samma saker som andra 
ungdomar och deras etik speglade ett slags humanistisk allmänmoral med 
omsorg, rättvisa och ärlighet som grundläggande etiska värden. 

Livsförståelsearbete  
Inga-Lill Stefansson framhåller vikten av att särskolans lärare arbetar 
medvetet och pedagogiskt genomtänkt med elevernas livsförståelse. Hon 
skriver att livsförståelsearbetet  

/… / ska ses som ett arbete där eleven synliggör sig själv, ett arbete där eleven 
skaffar sig en förmåga att skaffa sig en livsförståelse som möjliggör ett varande i 

                                                 
7 Szönyi, Krisitna (2005), Särskolan som möjlighet och begränsning: Elevperspektiv på delaktighet och 
utanförskap, Stockholm: Stockholms universitet, s 192.  
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världen i gemenskap med andra samt ett arbete där pedagogen biträder och 
möjliggör elevens livsförståelsearbete.8  

Jag uppfattar två aspekter av livsförståelsearbete i citatet, den ena gäller att 
utveckla förmågan att uttrycka den livsförståelse man har, den andra att 
förvärva en livsförståelse. I det följande vill jag belysa dessa två aspekter. 
Eftersom jag menar att alla människor, oavsett ålder och begåvningsnivå, 
har en livsförståelse i den vida mening jag angett tidigare ska jag dock mer 
betona hur livsförståelse utvecklas än hur den förvärvas.  

Stefansson använder begreppen styrande och efterföljande pedagogik i sin 
karakterisering av lärares arbete med livsförståelse i särskoleklasser.9 I den 
styrande pedagogiken leder läraren arbetet med målsättningen att eleverna 
ska förvärva de kunskaper och värderingar som anges i skolans läroplan. 
Stefansson menar att det finns en risk att detta medför att eleverna inte 
upplever att arbetet berör just dem, att de inte känner delaktighet vilket 
rentav kan vara en kränkande upplevelse. I den efterföljande pedagogiken 
försöker läraren däremot i första hand skapa en stödjande miljö för 
livsförståelsearbetet. Han eller hon finns till hands för att hjälpa eleverna när 
de önskar det. En risk med den efterföljande pedagogiken är att lärarna 
frestas att inta en låt-gå attityd, att de inte tar det etiska kravet att stödja 
eleverna på allvar. Stefansson påpekar att de två formerna av pedagogik inte 
ska ses som varandra uteslutande utan som kompletterande och att de 
passar olika väl i olika faser av elevernas utveckling.  

Ur ett vygotskyanskt perspektiv kan man, anser jag, tänka sig en tredje 
kategori av pedagogik, som kanske kan kallas erbjudande. I elevernas 
livsförståelsearbete i den så kallade ”utvecklingszonen” finns läraren, idealt, 
som en klok samtalspartner som inspirerar och utmanar eleverna genom ny 
information och nya perspektiv. 

Även om livsförståelsen berör det mest personliga och näraliggande i 
vårt liv är dess verbala uttryck ofta abstrakta och många elever i särskolan 
kan ha svårt att tillägna sig och använda sådana. Därför är det angeläget att 
de erbjuds möjligheter att använda alternativa sätt att uttrycka sin 
                                                 
8 Stefansson, Inga-Lill (2011), Världens opålitlighet: Begreppsanalys av livsförståelsearbete i 

särskolan. Karlstad: Karlstads universitet, s 19. 
9 Ibid, s 20. 
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livsförståelse. Idag är det väl känt att personer med intellektuella 
begränsningar ofta har god begåvning när det gäller att uttrycka sig genom 
drama och andra former av estetiskt skapande.  Men lika viktigt är att de ges 
tillfällen att utveckla sin verbala förmåga genom samtal kring livsfrågor. De 
yttre sociala betingelserna för sådana är generellt goda i särskolan: i den lilla 
gruppen och tillsammans med vuxna till vilka de ofta har en tillitsfull 
relation kan de uppleva den trygghet som de behöver för att våga utveckla 
sina tankar. I bästa fall tror jag att samtal kring livsfrågor kan bli ett slags 
frizoner i skolan för dessa elever där de får uppleva möten kring sådant som 
berör alla och där livserfarenheterna är viktigare än den intellektuella 
begåvningen. I snabba replikskiften bland en grupp ungdomar i en ordinarie 
högstadieklass skulle de lätt komma på efterkälken, känna sig utanför, tappa 
självförtroende och lust att prata. Här argumenterar jag dock inte för 
permanent sammanhållna grupper av särskoleelever, däremot för samtal i 
små grupper. I dessa är det viktigt att särskolans elever också ges tillfälle att 
byta tankar och erfarenheter med ungdomar från grundskolan och därmed 
vidga perspektiven på sina liv. Självfallet kan sådana möten ha stor betydelse 
också för grundskoleelevernas livsförståelsearbete. 

Det verbala livsförståelsearbetet sker också i elevernas inre genom att de 
får ta del av vad andra formulerat kring livsfrågor. Bruno Bettelheim 
framhåller i sin bok Sagans förtrollade värld berättelsens betydelse för barns 
emotionella utveckling: 

Men för att berika livet måste den [folksagan] kunna egga deras fantasi, hjälpa 
dem att utveckla sitt förstånd och att reda ut sina känslor, den måste svara mot 
deras fruktan och förväntningar, ge fullt erkännande åt deras svårigheter och på 
samma gång ge en vink om lösningar på problem som de är ansatta av.10 

Idag lyfter både religionspedagoger och många troende ofta fram de 
religiösa berättelsernas livstydande funktion, medan de tonar ned deras rent 
teologiska innehåll. Således skriver Anne Krisman i Betttelheims anda hur 
elever med intellektuella funktionshinder kan spegla sitt liv i religionernas 
berättelser och därigenom fördjupa sin livsförståelse:  

                                                 
10 Bettelheim, Bruno (1982). Sagans förtrollade värld. Folksagornas innebörd och betydelse, Uppsala: 
AWE/Gebers, s 11. 
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Mina elever dras in i ämnet på grund av relationen till sina egna personliga 
berättelser om förlust, svårigheter och kamp. Religionernas berättelser är inte en 
barriär utan en spegel som reflekterar elevernas livserfarenhet, eller trappsteg 
som tar dem till en högre nivå av insikt (min översättning).11 

Krismans tankegång illustreras av en replik från en av de flickor som var 
med i den studie som jag refererat till tidigare. Flickan deltog i kyrkans 
konfirmationsundervisning och framhöll att hon tyckte om när läraren 
berättade ur Bibeln:  

Det är spännande i kyrkan för dom berättar historier, ja, såna som är i Bibeln då 
... Moses ... ja, vad heter han ... Josef och dom andra. Det är nästan som man är 
med där. Man lär sig kanske av det ... hur det är, ja, hur man ska vara ... ja, eller 
inte vara ... Att det kan gå bra också i alla fall.  

Martha Nussbaum menar att just detta är de berättande framställningarnas 
viktigaste funktioner: att öppna människors ögon för sidor av tillvaron som 
saknas i vardagen, att inspirera etiska ideal och ingjuta framtidstro.12 

Peter Gärdenfors hävdar utifrån ett kognitionsvetenskapligt perspektiv 
att den mänskliga hjärnan troligen är disponerad för att lära och förstå 
genom berättelser.13 Han pläderar därför för ett återupprättande av 
berättelsen i undervisningen. Det gäller såväl lärarnas levande muntliga 
framställning när de går igenom ett undervisningsstoff som deras åter-
berättande av gamla sagor och myter. Genom berättelsens röda tråd skapas 
struktur och sammanhang i en värld som kan te sig förvirrande för barnen 
och om berättelsen rymmer gripande människoöden kan den på ett unikt 
sätt bidra till att inlevelseförmåga och empati stimuleras.  

                                                 
11 Krisman, Anne (2001/2002, “The Yin and Yang of RE and Special Needs in Living 
Community” in Brown, Alan and Hayward, M (eds), Journal of the SHAP Working Party on 
World Religions in Education, p 83-5. 
12  Nussbaum, Martha (2000), Känslans skärpa och tankens inlevelse. Essäer om etik och politik, 
Stockholm: Symposion, s. 23. 
13 Gärdenfors, Peter (2011), Lusten att förstå. Om lärande på människans villkor. Stockholm: 
Natur & Kultur, s 203. 
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Lära om och lära av religioner 
Elever i särskolan behöver ofta mycket övning när det gäller att lyssna på 
och tolka vad klasskamraterna säger, men det är viktigt att de liksom 
grundskolans elever även får möjlighet att ta del av vad människor i andra 
kulturer tänkt kring livsfrågor. Livsförståelsearbete och kunskapsutveckling 
måste gå hand i hand. 

Den brittiske religionspedagogen Michael Grimmitt har myntat 
begreppen lära om religioner och lära av religioner för att fånga två 
övergripande målsättningar för en icke-konfessionell religions-
undervisning.14 Att lära om religioner innebär att tillägna sig fakta-
information om religionerna, deras historia, lärosatser och yttre former. Att 
lära av religioner är att öppna sig för synsätt i religionerna och använda 
dessa i sin egen bearbetning av existentiella frågor. De två kategorierna 
utesluter dock inte utan kompletterar varandra, man måste ha kunskap om 
religioner för att lära av dem och kunskapsinhämtningen stimuleras förvisso 
av att man tror att andra religioner har något av intresse att erbjuda på ett 
personligt plan. 

En risk med en undervisning som är ensidigt inriktad på att eleverna ska 
lära sig om religioner är att perspektivet blir distanserat och att religionerna 
därmed framstår som egenartade och svåra att förstå. Johan Stiers analys av 
problematiken kring kulturmöten, vilken han tematiserar med hjälp av ett 
antal metaforer, har här relevans.15 Den ”naiva upptäcktsresanden” kan 
fascineras av det okända och annorlunda i andra kulturers seder och bruk, 
men hans eller hennes attityd är exotiserande. ”Den taktiska upptäckts-
resanden” eftersträvar en intellektuell förståelse av kulturens yttre koder, 
mest för att kunna bete sig korrekt i en okänd miljö, men utan att beröras 
känslomässigt av den. ”Den likgiltige resenären” slutligen betraktar den 
främmande kulturen kritiskt utifrån sin egen etnocentrism och sina egna 
fördomar och tar avstånd från den. Ingen av dessa tre ”resenärer” 
intresserar sig för underliggande existentiella aspekter i andra kulturer. 
                                                 
14 Grimmitt, Michael (1987), Religious education and Human development. Great Wakering: 
McCrimmons, s. 30. 
15 Stier, Johan (2009), Kulturmöten. En introduktion till interkulturella studier, Lund: 
Studentlitteratur, s 147. 
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Mötet med dem leder därför aldrig till att egna synsätt och värderingar 
omprövas eller till att andras integreras i den egna livssynen.  

”Den medvetna resenären” skiljer sig i grunden från de föregående 
genom att uppfatta det allmänmänskliga i andra kulturers olika yttringar och 
se dem som möjliga sätt satt tolka och förhålla sig till livet. Attityden är 
nyfiken, respektfull, präglad av emotionellt engagemang. Därmed är den 
medvetna resenären öppen för att låta de egna föreställningarna utmanas 
och utvecklas. Medvetenheten består således i att kunna skifta perspektiv 
och kunna reflektera över sig själv i relation till egen och andras kulturer. 
Med Grimmitts terminologi lär sig den medvetna resenären av religioner.  

En risk med ambitionen att eleverna ska lära av religioner kan, som jag 
ser det, vara att dessas svårbegripliga eller anstötliga inslag tonas ned eller 
sållas bort för att inte hindra eleverna från att närma sig dem med positiv 
förväntan. Då sker emellertid en verklighetsförfalskning som går stick i stäv 
mot läroplanens kunskapsmål.  

Men hur ska då religioner och livsåskådningar studeras så att de 
framstår som värda att ta på allvar i det egna livsförståelsearbetet? 

Samband och mönster 
Religiösa föreställningar och rituella handlingar som kan förefalla ”knäppa”, 
för att använda det uttryck som eleven i den inledande undervisnings-
sekvensen använde, ter sig för det mesta mer rimliga om de ses i sitt 
historiska och sociala sammanhang eller som en del av en ideologisk helhet. 
Just detta att uppfatta sammanhang och mönster i en mångfald är enligt 
Gärdenfors den grundläggande betydelsen av att förstå.16 Även om en 
ackumulering av fakta inte leder till förståelse är det givetvis omöjligt att 
förstå utan att kunna tillägna sig en viss mängd information och ha en rimlig 
uppfattning om dess innebörd. I detta avseende har elever i särskolan större 
eller mindre svårigheter på grund av sitt funktionshinder. I deras fall blir 
därför kunskaper som erhålls genom känslomässiga och kroppsliga 

                                                 
16 Gärdenfors, s. 135. 
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erfarenheter relativt sett viktigare än för andra, i synnerhet om 
funktionshindret är svårt.17 

Gärdenfors framhåller att de mönster vi tillägnat oss genom erfarenhet 
och sociokulturell påverkan i hög grad bestämmer vad vi uppfattar i den 
verklighet vi möter.18 Dessa begränsar förvisso vad vi kan förstå men utan 
dem skulle det sannolikt vara svårt att förstå något över huvud taget, de 
utgör således snarare en grund än ett hinder för förståelse. För att eleverna 
ska lära av religioner är det därför, menar jag, nödvändigt att de blir med-
vetna om mönster både i den egna livsförståelsen och i andras, men också 
att de kan se likheter och skillnader mellan dem. En konsekvens av detta är 
att läraren behöver känna sina elever väl men också ha goda kunskaper om 
religionernas centrala mönster.  

För att illustrera denna tankegång ska jag helt kort resonera kring två 
former av mönster, eller samband, som jag tror har betydelse för förståelse 
av religioner på en övergripande nivå. Ett sådant går att urskilja i relationen 
mellan den enskilda människans tro och hennes religiösa tradition. Globalt 
och historiskt sett har individers religiositet troligen formats mer av lojalitet 
mot traditioner än av personliga reflektioner kring livsfrågor.19 I det 
klassrumssamtal som jag redan delvis återgivit tog jag fasta på elevrepliken: 
”Dom kanske gör så, dom där.”  Jag berättade om romernas traditioner vid 
dödsfall: att hela släkten samlas och vakar vid kistan, sjunger sånger, intar 
starka drycker och gärna lägger ett föremål som den döde uppskattat i 
kistan. Flickan som framfört tanken att ölflaskan kanske var en present, 
utropade då glatt: ”Det var det jag sa, det var en present!” Vi försökte sedan 
hitta exempel på sådant vi själva gör vid högtider därför att det är en 
tradition. En av pojkarna berättade att han hade frågat sin mamma varför 
hon tog in björkris vid påsk. Mamman hade svarat att det berodde på att 
hennes mormor brukat göra det. En av kamraterna kommenterade: ”Det är 
bra att man slipper hitta på allt själv!”  
                                                 
17 Furenhed, Ragnar, (2000) En gåtfull verklighet. Att förstå hur gravt utvecklingsstörda upplever sin 
värld.  Stockholm: Carlssons, s 132. 
18 Gärdenfors, s 142. 
19 Almén, Edgar ( 2000), ”Vad studerar vi som religion – hur och varför ska vi studera just 
det?” i red. Edgar Almén, Livstolkning och värdegrund. Att undervisa i religionskunskap, livsfrågor 
och etik, Linköping: Linköpings universitet, Skapande vetande nr 37, s. 192. 
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Ett annat mönster kan skönjas i sambandet mellan religiös ideologi och 
religiös praxis. För att ta ett par exempel: Om man vet att muslimerna tror 
att Koranen är Guds ord till människan, kan man förstå, eller åtminstone 
ana, varför de behandlar den med vördnad. Om man vet att kristna tror att 
Jesus uppstod från de döda, kan man förstå, eller åtminstone ana, varför de 
sjunger lovsånger vid påsk. 

Vid lektionen i särskoleklassen försökte jag att föra sådana hypotetiska 
resonemang kring romernas traditioner vid dödsfall. Jag nämnde att bland 
romer finns föreställningen att den döde fortfarande kan uppfatta vad som 
händer runt omkring och är medveten om de efterlevandes sorg, något som 
skänker tröst och ger vila i graven. Om man vet att de tänker så kanske man 
kan förstå att de anhöriga vill hålla honom sällskap, gråta och uttrycka sin 
kärlek genom gåvor. Flickan som hade egna erfarenheter av en anhörigs 
begravning sa då: ”Det var så jag tänkte! Kanske mormor kunde känna hur 
min blomma doftade … i alla fall.” Genom vad hon själv upplevt tycks den 
abstrakta idén ha blivit begriplig.  

Jag är dock osäker på om detta resonemang nådde fram till flertalet av 
eleverna. Att föreställa sig en idé och att dra slutsatser från denna kräver 
nog en förmåga att abstrahera och att uppfatta kausala samband som ofta är 
begränsad hos personer med utvecklingsstörning. För att utveckla denna 
förmåga fordras ett systematiskt arbete där lärarna utifrån konkreta 
händelser, helst sådana som eleverna själva upplevt, övar dem i att se 
samband mellan det specifika och det generella, mellan det självupplevda 
och det allmänmänskliga. 

Jag ska här tillfoga ett par synpunkter när det gäller begreppet förståelse 
i religionsundervisningen. Den första är att det förvisso finns föreställningar 
och levnadsmönster i andra kulturer och religioner som vi av olika skäl bara 
delvis eller inte alls kan förstå. Att inse detta är nog också en form av 
förståelse, en förståelse av förståelsens begränsningar. Initialt kan en sådan 
insikt säkert komplicera samtal men den borde samtidigt kunna öppna för 
utvecklande perspektivskiften. Ofta är det viktigare att vi kan prata med 
varandra än att vi är överens om allting. Här bör det också tilläggas att det 
är en vanlig föreställning bland troende människor att religionens innersta 
andliga dimensioner inte går att förstå rationellt och inte låter sig fångas i 
verbala kategorier. 
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Den andra synpunkten gäller att begreppet förståelse ibland används 
med en positiv etisk innebörd: att hysa respekt för eller att acceptera. Det är 
emellertid inte svårt att hitta föreställningar och fenomen inom religionerna 
som den svenska skolan måste avvisa utifrån sin humanistiska värdegrund 
med människolivets okränkbarhet och individens integritet som grund-
pelare. Exakt var denna gräns bör dras är dock inte alltid lätt att ange och 
behöver diskuteras fortlöpande. Att till exempel kvinnlig omskärelse, som 
har livslånga konsekvenser, inte kan förenas med läroplanens etiska värden 
är självklart för de flesta, även om seden kan förstås kognitivt i sitt 
historiska och sociala sammanhang. Men gäller detta även manlig 
omskärelse som förorsakar ett mer tillfälligt obehag?  

Funktioner och relevans 
Inom religionsvetenskapen används begreppen substantiellt och funktionellt 
perspektiv på religioner.20 Det förra fokuserar fakta om religionerna, det 
senare deras funktioner för individer och grupper. Utan tvivel har det 
substantiella perspektivet dominerat i skolans religionsundervisning, men 
om inte också det funktionella anläggs blir religionernas bidrag till elevernas 
livsförståelsearbete enligt min mening mycket begränsat. 

Under 1970-talet fick det så kallade livsfrågeperspektivet genomslag i 
den religionspedagogiska debatten, något som sedan kom att prägla den 
läroplan för grundskolan som antogs 1980, Lgr 80. Perspektivet rymde idén 
att det är värdefullt för elevernas personliga utveckling att bearbeta sina 
livsfrågor. Men väl så viktigt är det, menar jag, att hjälpa eleverna att se 
släktskapet mellan de egna funderingarna kring livet och människans tidlösa 
existentiella frågor och behov.  

Jag har redan gett några exempel på hur eleverna i ”min” särskoleklass, 
delvis med min hjälp, associerade från religiösa seder hos romerna till egna 
erfarenheter. Här följer ytterligare ett exempel. Jag berättade för eleverna att 
romerna, liksom många andra folk, tänker sig döden som en resa till ett 
annat och bättre land och jag framförde tanken att en sådan idé kanske 
faller sig särskilt naturlig för människor som saknat hemland och ofta 

                                                 
20 Geels, Antoon  & Wikström, Owe (2006)., Den religiösa människan. En introduktion till 
religionspsykologin. Stockholm: Natur & Kultur, s 18. 
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tvingats föra ett kringflackande liv. Därefter bad jag eleverna att fundera 
över vad som kan vara särskilt viktigt för människor som ofta befinner sig 
på resa. ”Bra bilar” sa en av dem, medan en annan föreslog ”kartbok”. En 
tredje elev betonade att det är nödvändig att ta med sig en rejäl matsäck: ”Vi 
brukar ha med oss världens matsäck när vi åker till Norrland på 
sommaren.” Jag tog fasta på detta och vi funderade sedan över om en 
ölflaska kan vara en symbol för den nödvändiga färdkosten under den ”sista 
resan”. Eleven sa då: ”Ja, det kanske är en jättelång resa det där!” Nog är det 
möjligt att i denna replik ana en gryende förståelse för det annorlunda i en 
främmande kultur! Intressant nog var det just denna elev som tidigare 
framhållit att mannen som la flaskan i pappans kista var ”knäpp”.  

Den formen av kopplingar mellan elevernas egen erfarenhet och olika 
fenomen inom religionerna som jag här exemplifierat och diskuterat har 
dock inte fått något större genomslag i skolans religionsundervisning. Det 
hänger förmodligen samman med att lärare kan vara villrådiga inför hur 
sådana kan göras eller avvisar själva utgångspunkten för resonemanget. I 
Lpo 94 och Lgr 11 är livsfrågeperspektivet nedtonat men jag menar att det i 
högsta grad fortfarande är relevant för livsförståelsearbetet både i särskolan 
och i grundskolan. 

De exempel jag hämtat från mina lektioner i särskoleklassen visar att det 
inte räcker med kognitiv kunskap för att på djupet förstå andra, det fordras 
också inlevelseförmåga och empati. Det är svårt att uttala sig generellt om 
och i så fall hur en intellektuell begränsning inverkar på den empatiska 
förmågan hos en person med utvecklingsstörning. Det kan dock vara 
klargörande att skilja mellan empatins kognitiva och affektiva funktion.21 
Genom den förra förstår vi tankemässigt vad som orsakar en annan 
människas känslor och hur de kan upplevas, medan vi genom de senare blir 
vi berörda eller ”smittade” av dem. I en väl utvecklad empati samverkar de 
båda funktionerna.  Mycket talar för att den affektiva funktionen inte 
påverkas av en intellektuell funktionsnedsättning, denna tycks ofta vara väl 
utvecklad även hos personer som har svåra förståndshandikapp. Däremot 

                                                 
21 Holm, Ulla (2008), Empati. Att förstå andra människors känslor, Stockholm: Natur & Kultur, 
s 74.  
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minskar möjligheterna att kognitivt förstå andra rimligtvis med tilltagande 
intellektuella begränsningar.22   

Som jag nämnt kan levande berättelser om människor knappast 
överskattas när det gäller att utveckla elevers förmåga att leva sig in i andra 
människor, särskilt för dem som har svårt att tillgodogöra sig idéernas 
abstrakta språk. Men minst lika viktigt är att de får möta människor i 
vardagen, lyssna till deras erfarenheter och se hur de gestaltar sitt religiösa 
engagemang. Det finns därför starka skäl för att låta studiebesök i religiösa 
miljöer och möten med troende människor bli ett centralt inslag i särskolans 
religionsundervisning. Detta ligger i linje med det etnografiska förhållnings-
sätt i religionsundervisningen som Jenny Berglund förespråkar. Ett sådant 
innebär att låta eleverna möta människor i deras vardag och därigenom få 
kunskap om hur de faktiskt lever med och uttrycker sin religiösa tro. 
Berglunds huvudargument för detta är att motverka uppfattningen att 
religioner är ”stereotypa enhetliga system och att de som tillhör religionen 
tänker och handlar på ett och samma sätt”. 23 Den stora variationen som 
finns mellan olika individers och gruppers tolkningar måste göras rättvisa 
för att undvika att människor som tillhör en viss religion exotiseras och inte 
själva känner igen sig i beskrivningen. Jag delar Berglunds uppfattning men 
en risk med ett långt drivet etnografiskt förhållningssätt i religions-
undervisningen kan vara att bilden av religionerna blir så splittrad att den 
snarare skapar förvirring än förståelse, särskilt hos elever som kan ha svårt 
att urskilja mönster i en mångfald.  En viktig uppgift för läraren i särskolan 
blir därför att hjälpa eleverna att se de gemensamma drag som ändå finns i 
olika människors religiositet.   

Ett steg åt det etnografiska perspektivet i religionsundervisningen har 
under senare år tagits i skolans läroböcker i religionskunskap. Medan 
religioner tidigare brukade framställas som sammanhängande trossystem 
beskrivs de idag ofta utifrån en individs, eller en familjs, religiösa praxis. Ett 
problem kan här vara om sådana beskrivningar blir stereotypa, om de får 

                                                 
22 Furenhed, Ragnar (2010), Livet det bästa man har. Samtal med särskoleelever om livsfrågor, 
Stockholm: Carlssons, s 92. 
23 Berglund, Jenny (2011), ”Etnografisks glasögon på religion i vardagen” i red. Malin 
Löfstedt, Religionsdidaktik – mångfald, livsfrågor och etik i skolan. Lund. Studentlitteratur, s 125. 
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rymma alltför mycket av den religiösa tradition som individen eller familjen 
tillhör och om eleverna uppfattar dem som det ”rätta” sättet att utöva just 
den religionen. En annan svaghet kan vara om religionernas ideologiska sida 
tonas ned så mycket att eleverna går miste om perspektiv på livet som skulle 
kunna inspirera dem i deras livsförståelsearbete. Därför är det viktigt att 
läroboksinformation av detta slag både relativiseras och kompletteras 
genom mänskliga möten och dokumentärt material, men också genom 
skönlitterära berättelser. 

Sammanfattningsvis måste lärare som sätter livsförståelsearbetet i 
centrum i sin religionsundervisning välja metoder och material som 
möjliggör för eleverna att uttrycka sina erfarenheter och tankar men som 
också inspirerar dem att lära av andra människor, i deras egen närhet likaväl 
som i andra kulturer.  
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MÄRKESÅRET 2009, HUR ETT JUBILEUM BLEV 
ETT UTBILDNINGSPROJEKT 

Sten And ersson 

Introduktion 
Jubileumsfirande har blivit en viktig del av staters självbild och identitet. I 
Frankrike firades under några år på 1980-talet över 1 000 jubiléer, som fick 
anslag från staten. I Sverige pågick vid samma tid en våg av stadsjubiléer. 
Flera städer ville uppmärksamma sin långa historia. Norrköping firade 600-
års jubileum, men grannstaden Linköping skulle vara värre och firade 800-
års jubileum. I Norrköpings fall fanns det ett privilegiebrev utfärdat av Erik 
av Pommern, som bekräftade stadens grundande. I Linköpings fall saknades 
ett sådant dokument och stadens 800 åriga historia grundades mest på 
spekulationer. I uppslagsböcker stod det oftast om de medeltida städerna att 
det var okänt när de grundades. Jubileumsfirande av städer kan alltså ofta 
bygga på osäkra historiska grunder. Jubileumsfirande i Sverige under 2000-
talet domineras av kommersiella intressen. En affärskedja kan till och med 
fira ettårsjubileum och på så sätt locka kunder till butikerna.1 

År 2009 hade det gått 200 år sedan Finland skiljdes från det svenska 
riket. Den finska regeringen uppmärksammade detta redan på sommaren 
2006 då den tillsatte en kommitté och en delegation som fick till uppgift att 
förbereda firandet av år 2009. Det dröjde till maj 2007 innan den svenska 
regeringen följde den finländska i spåren och bestämde sig för att tillsätta en 
liknande organisation som den finska. Kommittén fick i Sverige namnet 
”Exekutivkommittén” och dess ledare blev landshövding Per Unckel. Ett 
övergripande ansvar lades på utrikesminister Carl Bildt. Men vad skulle 
Sverige uppmärksamma och fira? År 1809 var ett av de värsta åren i svensk 
historia. Kungen, Gustav IV Adolf, avsattes i mars, och inbördeskrig 
hotade. Kriget mot Ryssland utmynnade i en katastrof. De ryska trupperna 
                                                 
1 Om jubileumsfirande se Lindaräng Ingemar (2007), Helgonbruk i moderniseringstider, Tema 
Q, Linköping, och Linköpingsposten vecka 13, 2012, s 35. Övriga uppgifter enligt 
författarens minne 
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var långt in i Norrland. Sista slaget stod i Sävar söder om Umeå. Landets 
självständighet var allvarligt hotad. Polen hade ju delats upp mellan 
stormakterna. Frankrike och Ryssland skulle ha kunnat göra något liknande 
med Sverige, då kungen envisades med att stå på Englands sida i 
stormaktskriget.2 

Men den svenska regeringen ville ändå göra ”något” av det som kom att 
kallas ”Märkesåret 2009”. I det pressmeddelande som regeringen Reinfeldt 
sände ut hette det att ”händelserna 1809” skulle ”uppmärksammas”. Det 
preciserades inte närmare vilka händelser som skulle uppmärksammas. 
Pressmeddelandet kan nog uppfattas som att det rådde en viss förvirring 
kring märkesårets händelser. Men redan från början kom märkesåret att få 
karaktären av ett utbildningsprojekt. Det är tydligt att såväl den finländska 
som den svenska kommittén ville undvika historiskt kontroversiella 
händelser. Syftet med projektet enligt pressmeddelandet var att ”stärka 
samhörigheten mellan Finland och Sverige”. År 1809 hade ju föregåtts av 
Sveaborgs fall på våren 1808. Och Sveriges problem 1809 har av många 
tolkats som orsakat av att amiral Carl Olof Cronstedt överlämnade 
Sveaborg till ryssarna, vilket i Sverige uppfattades som ett landsförräderi. 
Detta trycker ju även Runeberg på i sin dikt om Sveaborg i Fänrik Ståhls 
sägner.3 

Då märkesåret invigdes den 15 januari 2009 höll Horace Engdahl, 
dåvarande akademisekreterare, ett tal där han hävdade att det på den 
svenska sidan ”råder en kollektiv minnesförlust” vad beträffar år 1809. 
Hans förklaring till ”den stora glömskan” var att 1809 påminner om fel 
saker i ett pacifistiskt sinnat Sverige. Han hävdade också att följden av 1809 
blev ”lika genomgripande i Sverige som i Finland”. Finland ”upphöjdes i 
kretsen av nationer” och i Sverige avsattes kungen och infördes en ny 
konstitution, som gällde ända till 1974. Kanske var det för att undvika 
historiska kontroverser kring 1809 som de båda regeringarna kom att kalla 
hela projektet ”1809. Det nya Finland och det nya Sverige”. Där fokus alltså 
låg på framtiden. De skolaktiviteter som ingick i projektet finansierades 

                                                 
2 www.markesaret1809.se om det historiska förloppet jfr även Isaksson Anders 
(2009).Kärlek och krig. Revolutionen 1809, Albert Bonniers förlag Stockholm s 9-13 
3 www.markesaret1809.se (bakgrund) 
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bland annat av Kulturfonden för Sverige och Finland och själva 
genomförandet lades på Föreningen Norden, med Birgitta Engman som 
huvudansvarig.4 

Till utbildningsprojektet måste också räknas den utställning som visades 
på Finlands nationalmuseum i Helsingfors från oktober 2008 till april 2009, 
och i Livrustkammaren i Stockholm från juni 2009 och fram till årets slut. 
Utställningen fick det något kryptiska namnet: ”1809- Rikssprängning och 
begynnelse 200- årsminnet av Finska kriget”. Även i detta namn kan man 
ana att fokus låg på framtiden. Utställningen hade också en del där tiden 
efter 1809 skildrades på temat: ”Alexanders Finland och Karl Johans 
Sverige”.5 

Enkäten om Norden 
Ett sätt att stärka samhörigheten mellan länderna var uppenbarligen att 
sprida kunskap om ländernas historia och geografi. Men för att veta vad 
svenska elever visste, eller inte visste, om grannländerna genomfördes 
hösten 2008 en stor enkätundersökning där 3 100 elever i årskurs 9 från 42 
skolor i Sverige deltog.  

Undersökningen omfattade totalt 62 frågor och dessa involverade även 
Danmark, Island och Norge för att få kunskap om huruvida dessa länder 
var mer bekanta än Finland. Frågorna hade utarbetats av Föreningen 
Norden i samarbete med de nordiska ambassaderna. Parallellt med elev-
undersökningen gjordes också en undersökning bland 138 lärarkandidater. 
Varje fråga innehöll fyra svarsalternativ. 

Undersökningens resultat presenterades i början av 2009, som ett första 
steg i märkesårets skolaktiviteter. Syftet var att få information om svenska 
elevers kunskaper om Finland, eftersom de samhällsorienterande ämnena 
(SO) inte omfattades av de nationella proven. Undersökningen skulle ligga 
till grund för planerad lärarfortbildning och en temadag som planerades i de 
svenska skolorna. De övergripande resultaten visade att behovet av fort-
bildning om grannlandet i öster var behövligt. Endast 29 % av eleverna 
                                                 
4 Engdahls tal finns i www.markesaret1809.se om det historiska förloppet se Iaksson a a s 
9-13 och passim 
5 Utställningskatalogen 1809 
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svarade rätt på hälften av de 62 frågorna, och bara 2 % hade rätt på 41 eller 
flera frågor. Dock kunde eleverna något mer om Finland än om de övriga 
länderna. Hälften av eleverna hade aldrig varit i Finland, mot en fjärdedel i 
Norge och Danmark. Av de 138 lärarstudenterna hade hela 55 % aldrig 
varit i Finland och endast 25 % visste att Sverige och Finland varit ett 
gemensamt rike i c:a 650 år. Behovet av fortbildning kunde således 
bekräftas genom denna undersökning.6 

Pilotlärarnas utbildning 
Nästa steg i märkesårets skolaktiviteter var att rekrytera och utbilda så 
kallade ”pilotlärare”. Planen var att dessa skulle hämtas från samtliga län i 
Sverige. Birgitta Engman från föreningen Norden lade ner mycket möda för 
att få tag på dessa pilotlärare. Det ansågs angeläget att skolaktiviteterna 
skulle kunna genomföras i hela landet. Pilotlärarna lockades med en 
utbildningshelg på Hanaholmen utanför Helsingfors, som är Finland och 
Sveriges gemensamma kulturcentrum. Ett arvode på 3 775 utlovades till 
pilotlärarna sedan utbildningen av lärare genomförts i juni eller augusti. 
Efter detta var det meningen att skolaktiviteterna skulle avslutas med en 
temadag i skolorna den 9 november, och organiseras bland andra av de 
lärare som fått utbildning av pilotlärarna.7 

Utbildningshelgen på Hanaholmen ägde rum under tre dagar den 30 
januari till 1 februari. Birgitta Engman samlade pilotlärarna på Arlanda och 
med något undantag var alla län representerade. Själv representerade jag 
således Östergötland, vilket framgick på min namnskylt. Birgitta Engman 
hade inte lyckats rekrytera någon intresserad lärare från grundskolorna eller 
gymnasierna i Östergötland då anmälningstiden gick ut den 30 oktober. Den 
16 december mailade hon till studierektorn i historia vid Linköpings 
Universitet, Lars Strömbäck, som frågade om jag kunde vara intresserad. 
Det visade sig att jag var den ende universitetsläraren bland pilotlärarna.8 

                                                 
6 Enkätundersökning av SCB hösten 2008 ”Ungdomars kunskaper om Norden i 
www.fokusfinland.se 
7 Birgitta@Norden.se och www.norden .se 
8 Birgitta@Norden.se 16/12 2008 
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Syftet med utbildningshelgen var att engagera ”historiskt kunniga lärare 
att hålla en studiedag om 1809 och det nya Finland för kollegorna i sitt län”, 
som det hette i inbjudan till skolaktiviteterna. Besöket i Finland inleddes 
med att pilotlärarna fick bevittna den ovan omtalade utställningen på 
Nationalmuséet i Helsingfors. Utställningen visade upp föremål från finska 
kriget i form av t ex uniformer, vapen och möbler. Däribland bordet och 
stolen där amiral Carl Olof Cronstedt satt och undertecknade dokumentet 
om Sveaborgs kapitulation. Pennan fanns också med bland föremålen. Det 
var en väl dokumenterad utställning som dock krävde vissa historiska 
kunskaper från besökarnas sida. 

Helgen på Hanaholmen inleddes med ett föredrag av den finske 
historikern Henrik Meinander, vars bok om Finlands historia ingick i kurs-
paketet. Föredragets titel var: ”Gemensamt och parallellt. Synpunkter på 
Sveriges och Finlands historia”. Meinander ansåg att märkesåret leder både 
”bakåt och framåt”. Bakåt började Meinander på 1200-talet och framåt på 
utvecklingen efter 1809. Inspirerad av den franske historikern Fernand 
Braudel hävdade Meinander att vattnet förenade de två rikshalvorna. En 
viktig anledning till separationen 1809 var menade han att Petersburg 
anlades i början av 1700-talet och att Gustav III inte var så angelägen om att 
behålla Finland. Meinander såg inte Sveaborgs kapitulation som ett 
landsförräderi utan, i likhet med den finske historikern Martin Klinge, som 
ett ”realpolitiskt” ställningstagande från Cronstedts sida. Trots separationen 
menade Meinander att båda länderna behöll stark kulturell och social 
kontinuitet fram till modern tid. Att länderna samtidigt gick med i EU 
underströk detta menade han. Sammanfattningsvis kan påstås att även 
Meinander betonade det gemensamma och inte det kontroversiella, precis 
som politikerna ville göra. 

Den andra föreläsaren var Hufvudstadsbladets chefredaktör Hannu 
Okinuora, som också under några år var chefredaktör för Svenska 
Dagbladet. Han höll sig mest till mediernas framtid och ansåg att 
journalistiken i Finland och Sverige hade många gemensamma drag och 
samma utmaningar. Han hävdade dock att det finländska samhället var mera 
auktoritärt än det svenska. Resten av utbildningshelgen innehöll före-
läsningar om språken i Finland, om Finlands utbildningssystem och om 
finsk bastukultur. Den senare blev också praktiskt tillämpad på lördags-
kvällen. Vi fick även se en film om Finlands nuvarande samhälle. 
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Söndagens aktiviteter innehöll bland annat ett spel om Sveaborg av 
teatergruppen Interaktiv Historia från Umeå. Deltagarna inbjöds att 
medverka i spelet och de delades in i olika grupper för eller emot 
kapitulationen. Interaktiv Historia hade uppfört Sveaborg som teater i 
Umeå, och även satt upp en pjäs om sista slaget vid Sävar 1809. Även dessa 
aktiviteter hade naturligtvis anknytning till märkesåret. Resten av tiden på 
Hanaholmen ägnades åt att tipsa varandra om hur de kommande 
studiedagarna skulle kunna genomföras för grundskolelärare och gymnasie-
lärare. Deltagarna for därifrån med många goda idéer om de kommande 
aktiviteterna.9 

Lärarfortbildningen 
Steg 3 i märkesårets skolaktiviteter var alltså den lärarfortbildning som kom 
att genomföras i juni då skolorna slutat eller i augusti innan skolstarten, som 
skulle ledas av pilotlärarna. Tanken var att skolorna skulle slippa anlita 
vikarier. I inbjudan till denna aktivitet formulerades sålunda: ”Pilotlärare 
erbjuder lärare en gratis fortbildningsdag om Sveriges och Finlands gemen-
samma historia och Finland av i dag.” Information om datum och plats 
skulle det upplysas om via nätet i februari 2009. 

Under våren 2009 fastställdes tid och plats för fortbildningarna. 
Inbjudan hade skickats till alla Sveriges över 6000 rektorer och skolchefer i 
ett brev i februari. Brevet var undertecknat av Skolverkets chef Per Tullberg 
och av landshövding Per Unckel på Märkesårets nationalkommittés vägnar. 
Pressmeddelande skickades också till ett stort antal dagstidningar och 
informationen spreds också via lärartidningar och Föreningen Nordens 
hemsida. De flesta lärarfortbildningar kom att äga rum i augusti. I juni 
arrangerades endast 5 utbildningsdagar, medan det i augusti genomfördes 
21. Därutöver förekom tre utbildningar i september, och två i oktober. 
Fortbildningarna genomfördes i 20 län. Alla dessa hade endast lärare som 
målgrupp, men utöver dessa förekom några fortbildningar som även inbjöd 
allmänheten. Ett exempel på detta var en söndagsaktivitet på Västerviks 

                                                 
9 www.norden.se och författarens minnesanteckningar 
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museum den 18 oktober med titeln ”Finland- Från riksdel till grannland 
1809”. Den lokala Föreningen Norden deltog som en av fyra arrangörer.10 

I hela Sverige fortbildades 641 lärare. Fyra pilotlärare genomförde inte 
någon fortbildning bland annat på grund av klent intresse hos lärarna. 
Sammanfattningsvis varierade intresset i de olika länen. Från några få 
intressenter till över 60. Sett över de 20 län där fortbildning förekom var det 
genomsnittliga deltagandet strax över 30 lärare. Orsaken till det varierande 
antalet intressenter torde ha varit hur marknadsföringen av projektet 
genomfördes. Här spelade rektorer och ansvariga för länets fortbildning en 
viss roll. Pilotlärarnas dagsprogram nådde inte alltid ut till alla skolor trots 
att de oftast skickats ut i god tid. Högst antal deltagare uppnåddes i 
Blekinge, vilket nog berodde mycket på den skickliga pilotläraren Åsa 
Olofssons goda kontakter med skolfolket i länet. Alla lärare i Sverige som 
nåddes av informationen hade dock möjlighet att anmäla sig även om det 
inte förekom någon fortbildning i det egna länet. Ett antal lärare från Tranås 
i Småland föredrog att delta i fortbildningen i Östergötland.11 

Temadagen 
De lärare som fortbildats av pilotlärarna förväntades genomföra som det 
hette i det blåvita informationsbladet: ”En temadag i Sveriges skolor om 
Sveriges och Finlands gemensamma historia och dagens Finland”. Med 641 
utbildade lärare fanns ju rimligen förutsättningar för att några skolor i 
Sverige skulle genomföra en temadag. Men skolverkets ambition omfattade 
inte bara de 641 lärarna. I september 2009 skickade verkets chef Per 
Thullberg ut information om skolaktiviteterna till cirka 6 000 ämnes- och 
klasslärare. Föreningen Norden skickade också under hösten press-
meddelande dels om kortfilmen ”Finska är kool med Markolio”, dels om 
temadagen. Några dagstidningar skrev också om temadagen förutom 
lärarpressen. Information spreds också via nätet på Märkesårets och Skol-
portens hemsidor. På den sistnämnda fanns förslag på hur temadagen skulle 
kunna genomföras under vinjetten ”lektionsförslag vecka 45-46”. 
                                                 
10 www.norden.se,www.fokusfinland.se,www.markesaret1809.se 
11 www.norden.se, Rapport angående en temadag om Finland med anledning av Märkesåret 
1809 
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Föreningen Nordens hemsida uttryckte följande önskemål om temadagen: 
”Temadagen genomförs den 9 november 2009 i tre åldersgrupper 10-12 
åringar, 13-16 åringar och elever på gymnasier och folkhögskolor”. Skol-
portens information var alltså vad beträffar tidpunkten mera flexibel, då det 
föreslogs att båda veckorna 45 och 46, det vill säga 2-13 november, skulle 
kunna disponeras.12 

Just tidpunkten för temadagen visade sig vara ett problem. I den 
referensgrupp som planerade skolaktiviteterna under ledning av Birgitta 
Engman diskuterades flera olika datum. Ett alternativ var den 17 september 
då fredsavtalet mellan Sverige och Ryssland skrevs under, och förlusten av 
Finland blev definitiv. Dagen ansågs dock vara för nära terminstarten. 
Kanske var det också så att detta datum för att citera Horace Engdahl 
påminde om ”fel saker”. Referensgruppen föreslog i stället första dagen i 
den årligen uppmärksammade nordiska biblioteksveckan den 9 november 
detta år. Dagen borde inledas med att lärarna tände ljus och läste en text 
med anknytning till Finland. Denna aktivitet skedde samtidigt i hela Norden 
och Baltikum och kallades ”kura gryning” sedan 13 år tillbaka. Referens-
gruppen menade att det skulle bli för mycket med två ”nordiska aktiviteter” 
under så kort tid och därför valdes ”kura gryningsdagen” den 9 november 
som datum för temadagen. 

I ”efterhand”, som det heter i utvärderingen av skolaktiviteterna, 
”visade det sig”, att dagen kolliderade med 20-årsdagen av Berlinmurens 
fall. En minst sagt märklig formulering. Kollisionen medförde att SvT , som 
hade planer på att uppmärksamma temadagen, i stället fokuserade på Berlin. 
Detsamma inträffade i en del andra medier, vilket måste betecknas som en 
arrangörsmiss. Detta hindrade dock inte referensgruppen att hålla fast vid 
den 9 november, dock med reservationen ”om dagen är olämplig” kan en 
annan dag väljas. Temadagen föreslogs börja med att ”kura gryning” 
genomfördes. Läraren förväntades tända ljus klockan nio och läsa Fänrik 
Ståhl för 13- åringar och äldre och Björken och stjärnan av Topelius för 10-
12 åringar. 

Blev temadagen ett lyckat arrangemang? En del svårigheter har redan 
antytts ovan. För att få en överblick över temadagens genomförande 

                                                 
12 www.markesaret1809.se och www.norden.se Rapport angående en temadag (se not 11) 
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uppmanades skolorna att registrera sig på arrangörernas hemsida. Fram till 
den 9 november hade 167 skolor anmält sig som arrangörer av temadagen. 
Dessa skolor omfattade drygt 22 500 elever. Vissa skolor ägnade en hel 
temavecka åt Finland. Arrangörerna räknade med att det förekommit tema-
aktiviteter på flera skolor än de 167 anmälda. Vid en sökning på Google 
blev det nämligen 7 850 träffar på ”temadag om Finland”. Vilka slutsatser 
som skulle dras av detta var oklart. Dock vågades den försiktiga gissningen 
”att det var fler än 167 skolor som genomförde temadagen”, vilket förefaller 
troligt.13  

Vad lärde sig eleverna? 
Vad var det då som eleverna fick lära sig om Finland? Det är naturligtvis 
svårt att ge ett svar på denna fråga, men det går däremot att dokumentera 
vilket material som erbjöds skolorna från Föreningen Norden och från 
Utbildningsradion (UR). Föreningen Norden köpte till sina skolmedlemmar 
från högstadiet och uppåt dvd filmen ”Det gemensamma riket” producerad 
av Hans Barnekow. Filmen var planerad att sändas i SvT men ansågs för 
lång varför SvT drog sig ur. Föreningen producerade också ett skolmedels-
paket för elever från förskolan och uppåt, som innehöll litteratur och filmer 
om ländernas gemensamma historia och Finland av idag. Paketet kallades 
”Finland i Norden – från inland till grannland”. Detta innehöll bland annat 
en sago- och äventyrsbok med titeln ”Det glömda kriget 1808-1809” av 
Kim Kimselius. Denna bok ingick bland de böcker som även pilotlärarna 
fick vid konferensen på Hanaholmen. På hemsidorna om märkesåret fanns 
mycket material som kunde användas till temadagen.  

Även UR producerade alltså material om Finland som kunde beställas 
av skolorna. Detta var indelat i tre olika stadier. Mellanstadiet innehöll 
mycket material om finländska barns liv. En film handlade om en ”sprallig 
gris” som reste till 14 finländska städer och träffade barn. Även det 
finländska landskapet presenterades i filmversion. Högstadiets utbud 
handlade förstås mera om ungdomar. En film handlade om finländska 
ungdomar i Sverige. En annan tog upp temat om de finländska krigsbarnen. 
Även en film om vinterkriget och en om det finländska språket förekom i 
                                                 
13 www.norden.se Rapport angående.. s 6, www.bibliotek.org och www.fokusfinland.se 
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utbudet. Finlands 1800-tals historia och finländska medier presenterades 
också i filmer. ”Gymnasiet och över”, som det hette, fick naturligtvis ett 
mera avancerat innehåll. Här satsade UR på finländsk musikhistoria ”Från 
sång till Sibelius” i ett 30 minuter långt program. En annan produktion hade 
titeln ”Kulturfolkens historia”, där producenten fokuserade på Finlands 
utveckling till kulturnation. Den svenska historiens störste landsförrädare, 
enligt programkatalogen, Göran Magnus Sprengporten, som redan i slutet 
av 1700-talet ville lösgöra Finland från Sverige uppmärksammades också av 
UR. Material till temadagens innehåll saknades alltså inte för de lärare som 
ville arrangera en dylik.14 

Vilken roll spelade då pilotlärarna? Det är inte helt lätt att få överblick 
över detta. Det förekom att pilotlärarna tipsade varandra om idéer till 
fortbildning och temadag, men vanligare var det nog att egna idéer 
användes. Flertalet av pilotlärarna hade historia som sitt huvudämne, eller 
SO-inriktning för grundskollärarna. Det östgötska utbudet, som jag och en 
kollega var ansvariga för, behandlade den historiska utvecklingen från 1200-
talet fram till modern tid. Särskild vikt lades vid 1809, vinterkriget och den 
finländska invandringen till Sverige. Ena dagen fortbildades grundskol-
lärarna och dagen därpå gymnasielärarna. Vi diskuterade också vad en bra 
lektion om Finland skulle kunna innehålla. Tyvärr var intresset från 
skolorna ganska svagt i länet. Endast 15 deltagare fullföljde fortbildningen. 
Några fler var anmälda men fick förhinder. Jag medverkade i temadagen 
den 9 november på Lunnevads folkhögskola, där samtliga elever samlats i 
den stora aulan.  Utanför skolorna fanns ett visst intresse för föreläsningar 
om Finland. Jag höll sju föreläsningar för annan publik än den i skolorna. 
Mitt arbete resulterade också i en läskurs om finländsk historia för historie-
studenter vid Linköpings Universitet.15 

Utvärdering och seminarium i Borgå 
Den utvärdering som gjordes av Märkesårets skolaktiviteter utmynnade i en 
besvikelse över att intresset inte blev större trots massiv arbetsinsats. Några 
orsaker till detta ansågs vara, att det ”är svårt med centrala satsningar i lokalt 
                                                 
14 www.norden.se och www.ur.se/pedagog 
15 Bygger på författarens minne och anteckningar 
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styrda skolor”. Vidare klagades på svårigheten att hitta passande datum för 
aktiviteterna. Kursplanerna diskriminerade Norden hette det också. 
Kunskaperna om Finland bland yngre lärare ansågs svaga och konkurrensen 
kring olika fortbildningsinsatser var stor. Utvärderingen ansåg vidare att det 
var svårt att hitta nytt och spännande material om dagens Finland. Viss 
kritik riktades också mot att Skolverket inte tagit flera egna initiativ. Även 
skolpressen kritiserades för svagt intresse. Arrangörerna ansåg att de inte 
hade kunnat göra mera än de hade gjort. Den särskilda hemsidan kring 
märkesåret skulle finnas kvar för framtida behov. Den sammanlagda 
kostnaden för skolaktiviteterna uppgick till 1 235 752 kronor. Den största 
utgiftsposten utgjordes av SCB:s enkätundersökning som kostade 272 258. 
Administrationen kostade 200 000 och pilotlärarutbildningen 187 723. 
Inkomsterna kom främst i form av statsbidrag 680 000 medan kulturfonden 
för Sverige och Finland bidrog med 455 000.16 

Om Märkesåret i Sverige dominerades av utbildningsprojektet var det 
annorlunda i Finland. Ett uppmärksammat inslag var bland annat ett 
seminarium i Borgå med titeln ”Kontinuitet och förnyelse”, där de lutherska 
kyrkorna i Finland och Sverige skulle diskutera märkesårets konsekvenser. 
Ett antal av de högsta representanterna från kyrkorna, bland andra den 
svenske ärkebiskopen Anders Wejryd, deltog i seminariet och den 
gemensamma gudstjänsten, som sändes i både finländsk och svensk 
television. Platsen för seminariet var väl vald. I den lokal som användes 
hade tsar Alexander I 200 år tidigare förklarat att Finland ”upphöjdes bland 
nationernas antal”. För Finland tycks märkesåret ha betytt mera än ett nog 
så välplanerat utbildningsprojekt.17 

Den utvärdering som gjordes av skolaktiviteterna utmynnade alltså i en 
viss besvikelse. Men när ordföranden i Exekutivkommittén Per Unckel 
sammanfattade hela verksamhetsårets aktiviteter och tackade de med-
verkande hette det att ”Märkesåret blev en stor framgång. Märkesåret var 
inte det tomtebloss som nu brunnit ut, utan starten på bredden och på 
djupet mellan Sverige och Finland”, hette det bland annat. Vad som skulle 
breddas och fördjupas preciserades inte närmare, inte heller vad i 

                                                 
16 www.norden.se, Rapport angående en temadag 
17 Kontinuitet och förnyelse, red Björklund Gustav, Borgå 2009, s 9 
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Märkesåret som var en stor framgång. Visst hade det förekommit en rad 
andra aktiviteter förutom skolaktiviteterna. Den högtidliga invigningen, där 
kung och president medverkade, och möten mellan regeringarna. Finland 
hade även fått uppmärksamhet på bokmässan i Göteborg för att nämna 
några av märkesårets händelser. Kanske är det en konsekvens av märkesåret 
att Finland och Sverige tillsammans 2012 arrangerar ishockey-VM för första 
gången. Den nye finländske presidenten Sauli Niinistö har ju planer på att 
göra Norden till en viktig framstående del av Europa. Hans vision är att 
Norden precis som Schweiz och Japan skall förknippas med hög kvalitet 
och bli ett starkt varumärke. Men exakt hur samarbetet skall förstärkas 
överlåter han åt ”klokare personer” att tänka ut. Är måhända detta också ett 
resultat av märkesåret? Alla vackra ord kanske inte bara är högtidlig 
retorik.18 
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INTERNATIONALISERING I 
UNDERVISNINGEN  

– REFLEKTIONER OCH EXEMPEL  

Hans Christian Øster 

Vår värld förändras hela tiden och många upplever förändringen som 
hotfull medan andra upplever den som en utmaning. Hur som helst så 
måste vi förhålla oss till den omvärldförändring som äger rum. Detta gäller 
både individen och samhället.  

Idag förflyttar människor sig betydligt oftare och längre bort i världen 
än tidigare generationer gjorde. Kontakterna över landsgränser, regioner 
och världsdelar är numera en del av vardagen för många människor, och det 
gäller på såväl det fysiska som det mentala planet.  

Det finns stora skillnader i de möten med det andra som resandet 
medför. Många av dagens resenärer upplever att de möter den inhemska 
kulturen när de reser med de stora turistföretagen. I själva verket möter de 
ofta stiliserade välarrangerade miljöer som svarar mot deras förväntningar 
med människor som är väl tränade för att ta hand om dem så att de 
komfortabelt ska kunna njuta av det så kallat främmande. Det verkliga livet, 
den verkliga miljön som man tror sig uppleva, ligger bortom flertalet 
turistarrangemang. Annorlunda är det för den som ger sig ut en längre bit, 
vistas bland människorna på stället och lever under samma existensvillkor 
som den lokala befolkningen. Sådana ser villkoren oftast ut för den 
skolungdom eller student som har fått förmånen att vistas i en annan miljö 
och gå i skola eller studera under andra förhållanden utomlands än hemma. 

Världen omkring oss ser olika ut för dessa olika grupper av resenärer, 
turisten och den studerande, som vistas en kort tid i ett annat land och 
kanske annan världsdel. Turisten upplever oftast endast det exotiskt 
pittoreska medan skoleleven och studenten oftast möter en verklighet som 
inte presenteras för den förstnämnde. Den studerande som reser ut och 
vistas bland andra människor i andra länder och har sin vardag, kortare eller 
längre tid bland dessa, kommer oftast nära den dagliga verkligheten på plats. 
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Upplevelsen av mötet med andra människor blir sällan flyktig och den kan 
lämna livslånga avgörande spår.  

Kommande generationer måste i skolan kunna förbereda sig för att 
möta en förändrad värld. Här har skolan ett uppdrag som inte går att förbise 
och som bör mötas på fler sätt än endast att i klassrummet bibringa eleverna 
kunskaper om andra folk, kulturer och språk, även om detta också är viktigt. 
Idag kan man göra mer.  Det går att flytta eleverna ut ur klassrummet till 
vistelser i andra geografiska miljöer och på detta sätt ge dem upplevelser av 
och möten med andra människor, deras livsvillkor, deras sätt att tänka och 
resonera, deras hopp och förväntningar i livet och mycket mera. Man kan 
helt enkelt resa och möta de andra i deras egen miljö. Helt enkelt är det 
kanske inte men det låter sig göras och flera gör det inom ramen för skolans 
uppdrag. Men många fler borde göra det.  

I denna text betraktas internationaliseringen i undervisningen endast ur 
ett utresande perspektiv och syftet är inte att behandla utländska elever och 
studenters besök och vistelse i Sverige, som ju självklart också är en viktig 
del av undervisningens och samhällets förändringsprocesser. 

Skolans internationaliseringsuppdrag 
I de allmänna skrivningarna om båda grundskolans och gymnasieskolans 
värdegrund och uppdrag framhävs det att:  

Skolan skall främja förståelse för andra människor och förmåga till inlevelse. 
(Lgr11) 

Ett utmärkt sätt att främja denna förståelse måste avgjort vara att möta den 
andra människan. Det gäller både människan i elevens egen närhet och den 
människa som befinner sig längre bort geografiskt och kulturellt sett. 
Förståelse för andra är inte enbart ett teoretiskt perspektiv utan innefattar 
både teoretiska kunskaper och erfarenheter från det konkreta livet. Med 
andra ord man måste också skaffa sig erfarenheter som grundar sig på 
möten med människor. Det är här skolans internationaliseringsuppdrag 
kommer in i bilden. Om detta heter det vidare:  
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Det svenska samhällets internationalisering och den växande rörligheten över 
nationsgränserna ställer höga krav på människans förmåga att leva med och inse 
de värden som ligger i en kulturell mångfald. (Lgr11)  

I gymnasieskolans avsnitt om Förståelse och medmänsklighet utvidgas per-
spektivet från den för grundskolan och gymnasieskolan gemensamma 
skrivningen citerad ovan. Där står:  

Skolan skall bidra till att elever får en identitet som kan relateras till inte bara det 
specifikt svenska utan också det nordiska, det europeiska och ytterst det globala. 
Internationella kontakter och utbildningsutbyte med andra länder ska främjas. 
(Lgy11) 

Det intressanta är att här pekar man direkt på kontakter och 
utbytesaktiviteter med skolor i andra länder. Textens kontext leder till 
slutsatsen att tanken bakom formuleringarna i läroplanerna måste vara att 
man borde arrangera sådana aktiviteter inom skolans ram. 

I de inledande skrivningarna till de olika skolformerna i läroplanen från 
2011 motiveras internationaliseringen starkt. Under avsnittet Skolans 
Uppdrag står följande: 

Ett internationellt perspektiv är viktigt för att kunna se den egna verkligheten i 
ett globalt sammanhang och för att skapa internationell solidaritet. 
Undervisningen i olika ämnen ska ge eleverna kunskaper om den europeiska 
unionen och dens betydelse för Sverige samt förbereda eleverna för ett samhälle 
med allt tätare kontakter över nations- och kulturgränser. Det internationella 
perspektivet ska också bidra till att utveckla elevernas förståelse för den 
kulturella mångfalden inom landet. (Lgy11) 

Det globala perspektiv beskrivs här som viktigt i den kunskapsförmedling 
skolans olika ämnen ska ge och pekar på att det svenska samhället är en del 
av något större som går utöver både nations- och kulturgränser. Det pekas 
på att kunskaper om detta förhållande är viktiga för både samhället i stort 
och för den enskilde. Lite längre fram heter det under rubriken Kunskaper och 
lärande: 

Elevernas kunskapsutveckling är beroende av om de får möjlighet att se 
samband. Skolan skall ge eleverna möjligheter att få överblick och sammanhang. 
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Eleverna skall få möjlighet att reflektera över sina erfarenheter och tillämpa sina 
kunskaper. (Lgy11) 

Här finns ett uppdrag beskrivet som kan uppfyllas på ett konkret sätt 
genom att man i samband med den teoretiska undervisningen i klassrummet 
tar med eleverna ut i det stora klassrummet utanför skolan, utanför de 
nationella och kulturella gränserna och låter dem möta en annan verklighet, 
låter dem begrunda och reflektera över andra människors sätt att leva, deras 
existensvillkor och deras självförståelse.  

Internationalisering vid högskolor och universitet 
I högskolelagen från 1992, § 5 nämns bland annat att: 

Högskolorna bör vidare i sin verksamhet främja förståelsen för andra länder och 
för internationella förhållanden. 

Denna text är som flesta lagtexter teoretisk och mycket vagt hållen och ger 
inga direktiv om hur man har tänkt sig att denna förståelse skall uppnås i 
praktiken. Varje högskola och universitet har utvecklat egna strategier för 
internationalisering och egna avdelningar för internationaliseringssamarbete 
och det finns knappast någon samordning av detta arbete mellan lärosäten. 
Några mindre högskolor har internationalisering som en av sina profiler och 
har en större del av sina studenter involverade i någon form för utbytes-
aktivitet än de större universiteten om man skall tro deras egen marknads-
föring. Men alla har student- och lärarutbyte i något större eller mindre 
omfång.  

Denna internationaliseringsaktivitet kan vara finansierad med läro-
sätenas egna medel men är ofta finansierad med externa medel och bedrivs i 
större eller mindre omfång. Utbytesaktiviteterna vänder sig både till 
studenter och lärare och kan vara av kortare eller längre varaktighet. Det 
finns inte någon enhetlig strategi från statsmakternas sida som reglerar detta 
och därför ser initiativen olika ut.  

Det kan ändå spåras vissa gemensamma drag i den internationella 
aktiviteten. Detta beror troligen på de externa finansieringsmöjligheter som 
riktar sig till alla lärosäten och vars villkor därför blir styrande för vilka 
projekt som får medel. De finansierande institutionerna, till exempel EU, 
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svenska staten genom Sida, Svenska institutet med flera myndigheter samt 
privata stiftelser och andra internationella stiftelser ställer ofta rigorösa krav 
som måste uppfyllas för att man ska erhålla finansiering. Detta kan upp-
fattas som styrmekanismer som på något sätt skapar likriktning av de 
internationella projekten, både när det gäller innehåll och mot vilka 
geografiska områden samarbetet riktar sig. 

”Nyttan” 
När man frågar elever, studenter och lärare som har deltagit i någon form av 
internationaliseringsaktivitet, ofta med någon form av kortare eller längre 
utbyte, hör man ofta uttryck som: ”Det var den viktigaste tiden i mitt liv – 
det öppnade ögonen på mig – eller det gav upplevelser för livet”. Det går 
nog inte att överskatta betydelsen för den enskilde av en vistelse i en annan 
verklighet än den där hemma. Väl förberedda, med öppna sinnen samt 
kritiskt tänkande kan de utresande erfara att de möten som äger rum under 
utbytesvistelserna kan få den största betydelse för deras fortsatta liv. Detta 
gäller såväl val i livet framöver som förhållningssätt och attityder till sig 
själva och till andra människor som lever under andra livsvillkor och med 
andra kulturella, politiska och livsåskådningsmässiga perspektiv och 
strukturer.  

Att studera utomlands bidrar mycket till den egna personliga 
utvecklingen, eftersom den nya kultur, de nya seder och vanor man kommer 
i kontakt med utmanar det egna sättet att tänka och agera, vilket är nyttigt, 
inspirerande och betydelsefullt för formandet av personligheten. Därutöver 
har man kanske skaffat sig ett nytt språk eller lärt sig hantera ett redan lärt 
språk på ett bättre sätt, vilket ger större kontaktmöjligheter och användbara 
färdigheter i den framtida yrkesutövningen. 

De kontakter som utresande studenter och lärare knyter har inte enbart 
betydelse för individen själv i form av framtida professionella kontakter, 
personliga kontakter och perspektiv utan har också betydelse för samhället.  

Man tar med sig nya idéer hem som man prövar, förkastar eller 
inplanterar och bidrar till en förändringsprocess på hemmaplan och 
anpassning till omvärlden för framtida kontakter och utvecklings-
möjligheter.  
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Ser man på situationen från den andra sidan så påverkar man att andra 
samhällen förs närmare det egna samhället och att intresse skapas i 
mottagarlandet för det land och den kultur som den utresande kommer 
ifrån. Det stannar inte nödvändigtvis på det kuriösa planet utan bidrar ofta 
till starka och betydelsefulla band mellan länderna, deras folk och näringsliv.   

Två exempel på lyckade utbytes- och mobilitetsprojekt  
Det finns många lyckade projekt i Sverige som man kan lyfta fram som 
goda exempel på utbyten mellan institutioner och individer. I nästan 20 år 
har jag med kollegers hjälp lett ett projekt i Östeuropa (Ryssland, Ukraina, 
Georgien, Azerbadjan och Armenien) och Afrika (Malawi), som hade sin 
upprinnelse vid Linköpings universitet och sedan fortsatte vid Högskolan i 
Jönköping. Många är de lärare, studenter och doktorander som har fått 
tillfälle att resa till och från Sverige i dessa projekt. Mobiliteten har varit av 
stor betydelse i de olika projekten. Den genomgående upplevelsen av 
mobiliteten har varit mycket positiv och bland dem som besökt Sverige givit 
inspiration till många nya tankar och initiativ vid hemkomsten till det egna 
lärosätet. Flera har skrivit sina examensarbeten och avhandlingar om 
problem relaterade till svenska och skandinaviska förhållanden, startat 
kurser med svenska perspektiv, exempelvis Finno-Scandinavian Center vid 
Herzen State Pedagogical University of Russia i S:t Petersburg. Här har man 
under hela 2000-talet undervisat i svenska och danska språken samt i kurser 
kring svensk historia, svenska samhällsförhållanden och kultur. Utresande 
studenter har fortsatt med sina kontakter efter hemkomsten och rest 
tillbaka, rest vidare ut i världen och utnyttjat erfarenheterna och kontakterna 
för egen del samt i yrkesmässig verksamhet. Dessa aktiviteter har varit 
finansierade huvudsakligen med EU-medel och medel från Svenska staten 
genom Svenska institutet och Internationella programkontoret.  

Här skall nämnas tre olika projekttyper som för det första har ägt rum, 
för det andra äger rum just nu och för det tredje knappast kommer att 
avslutas inom närmaste framtiden. Det första handlar om ett grundskole-
projekt, det andra om ett gymnasieprojekt och det tredje om en student som 
trevade sig ut i den stora världen, kom tillbaka, åkte ut igen och återvände 
och nu i sitt yrke ”arbetar globalt” med Sverige som utgångspunkt.  
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Ett grundskoleprojekt 
Vid Mariaskolan i Mariestad har man i flera år arbetat med flera 
Commenius-projekt, som startade 2005, med ett större antal länder i 
Europa. Under projektens gång har en del elever och lärare besökt olika 
skolor och institutioner i bland annat Tyskland och Nederländerna, en 
aktivitet som fortsätter i Mariestad numera med nya elever varje år, och inte 
nödvändigtvis i samband med något Commenius-projekt. Det har varit 
stora upplevelser för de involverade eleverna och kanske än större för de 
involverade lärarna som flera gångar har återvänt till de knutna kontakterna 
och haft likadana återbesök i Sverige från de tidigare partnerskolorna. 
Nyttan av lärarmobiliteten som dessa projekt har åstadkommit, i Tyskland, 
Nederländerna, Polen, Finland och andra länder, är svår att utvärdera. Utan 
tvekan har spridningseffekten till elever blivit betydligt större genom de 
deltagande lärarnas undervisning på hemmaplan än vad som hade blivit 
fallet om man erbjudit ett fåtal elever möjligheten att resa till något av 
länderna inom projekten.1 

Ett gymnasieprojekt 
Vid Platengymnasiet i Motala har man i några år under 2000-talet deltagit i 
ett större projekt om värdegrunden i det demokratiska samhället och haft en 
mobilitet med studentgrupper mot Ryssland och Ukraina. Detta projekt 
utgick från Högskolan för lärande och kommunikation i Jönköping. När 
projektet avslutades fortsatte man med eget projekt med värdegrundsfrågor, 
kulturella och miljö/hållbar utvecklingsfrågor med 3 gymnasier i Minsk 
Vitryssland, Poltava Ukraina, och S:t Petersburg i Nordvästra Ryssland. 
Projektet pågår nu under 2011/12 och verkar så långt fungera utmärkt. 
Olika grupper av elever, 30 till antalet från olika gymnasieprogram, har 
tillsammans med totalt åtta lärare besökt de olika skolorna under hösten 
2011. Alla elever har bott hemma hos elever på värdskolan och deltagit i 
den skolans arbete. I slutet av april 2012 arrangeras ett utbyte där liknande 
antal elever och lärare besöker Motala. Under detta besök bor alla elever 
hemma hos de elever som de har varit värdar för tidigare och följer deras 
                                                 
1 Projektet är beskrivet på 
http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/publ/pdf/comenius/success-stories_sv.pdf  
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skolvardag. Under de dagar som alla elever som har deltagit i projektet 
tillsammans med de i Motala som inte deltog i mobiliteten är samlade 
kommer alla olika grupper att lägga fram sina egna arbeten och de 
gemensamma arbeten som har växt fram under projektet via e-post-
kontakter eleverna emellan.  

Projektet ger alla deltagande elever på hemgymnasiet möjlighet att delta 
under strukturerade förhållanden. Avsikten är att de ska stifta bekantskap 
med jämnåriga i annat land, som har under andra levnadsvillkor och andra 
perspektiv på livet och i samarbete med dem prova på att söka sig fram till 
gemensamma resultat i betydelsefulla ämnesförankrade perspektiv inom 
deras respektive gymnasieutbildning. 

Det är icke möjligt att beskriva vilken betydelse detta projekt får för de 
deltagande i det långa perspektivet. Av vad som framkommit så här långt 
under projektets gång verkar resultaten lovande. Det har varit tydligt att de 
fick en vidgad och förändrad syn på tillvaron genom människorna de mötte 
under sin vistelse på de andra skolorna. Likaså har entusiasmen, 
engagemanget i och energin till att arbeta med projektets måluppfyllelse 
varit tydlig. Det verkar vara liknande upplevelser som de till Motala 
kommande eleverna förväntar sig. 

Efter konferensen redigeras allt material och publiceras slutligen i en 
skriftlig rapport och blir på detta sätt tillgängligt för allmänheten.  

Projektet är till största delen finansierat av Visby-programmet som 
administreras av Svenska institutet och Platengymnasiet har bidragit med 
viss finansiering av projektet.  

Ett högskoleprojekt 
Hur upplever studenterna sitt deltagande i internationella utbytesprojekt och 
vilka kan konsekvenserna bli?  En kortfattad beskrivning ges av en student 
som har deltagit i ett utbyte med ett afrikanskt land. 

För ett antal år sedan erhöll studenten Emma Gustavsson, numera 
Björner, ett MFS-stipendium till ett projekt vid Mzuzu University i Malawi. 
Under en del av hennes tid där vistades även jag vid universitetets teologiska 
institution och följde på avstånd hennes arbete. Därefter har jag tidvis följt 
hennes olika akademiska och icke akademiska förehavanden. Efter ett lyckat 
arbete och avslutad examen i medie- och kommunikationsvetenskap vid 
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Högskolan i Jönköping är Emma nu doktorand i marknadsföring vid 
Företagsekonomiska institutionen vid Stockholms Universitet. Vägen dit 
har gått via arbete i studentkåren, studier i USA, arbete i två och ett halvt år 
i Kina, bland annat på den svenska paviljongen vid världsutställningen i 
Shanghai Expo 2010. Nu doktorerar Emma vid Stockholms universitet. Allt 
började med ett studieuppehåll i ett annat land under andra existensvillkor 
och med en helt främmande kultur. Själv skriver hon på företags-
ekonomiska institutionens hemsida följande om sin framtid: 

- Jag har nyligen påbörjat forskarutbildningen och kommer de närmaste åren att 
studera ett ämne som ger mig möjlighet att vidareutveckla mina intressen för 
såväl marknadsföring (branding) av städer samt för Kina, kinesisk kultur och det 
kinesiska språket, vilket känns väldigt spännande! Om 10 år hoppas jag att jag 
jobbar internationellt (gärna med fokus på Kina och Sverige) med människor 
från olika länder och kulturer, inom marknadsföring och ledarskap samt med 
nära anslutning till akademien och näringslivet. 

Finansieringen då? 
Det är kommunernas eller de privata skolornas huvudmäns uppgift att 
finansiera den pågående undervisningen och därmed också de inter-
nationella delar som ingår i den. Verkligheten är dock en annan, och de 
flesta inslag i undervisningen av internationell karaktär finansieras med 
medel utifrån. Det kan vara ideellt arbetande lärare som finansierar tillsam-
mans med föräldrar och som dessutom arbetar gratis (sådana finns det en 
hel del av), Svenska staten, EU eller privata fonder. I vilket fall som helst så 
får lärarna som ställer upp och tar ansvar för att skaffa och vårda inter-
nationella kontakter samt deltar i utbytesprojekt sällan något arvode för sina 
insatser, och när det ändå sker står ersättningen inte i någon rimlig 
proportion till det stora arbete som läggs ner. Det lönar sig att söka på 
Svenska institutets och Internationella programkontorets hemsidor för att 
orientera sig om vilka möjligheter till projektstöd som finns tillgängliga just 
vid aktuell tidpunkt, när man vill sätta igång något projekt av den ena eller 
andra karaktären.2 Möjligheterna för finansiering av skolprojekt ändras 
ibland och man får uppdatera sin kunskap om detta hela tiden.  
                                                 
2 www.si.se  www.programkontoret.se 
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Avslutande funderingar 
Det finns betydligt flera än ovanstående kortfattade exempel på 
internationaliseringssatsningar i det svenska undervisningsväsendet och 
förhoppningsvis kommer denna typ av inslag att öka i framtiden och på alla 
nivåer. Vi lever i en globaliserad värld, har främmande språk, religioner och 
kulturer in på knutarna och behöver en stadigt ökande kunskap om och 
förståelse för den värld som vi är en frivillig eller ofrivillig del av. Det kan 
väl inte vara fel att då börja med den uppväxande generationen och 
förbereda den för en värld i förändring med stor mobilitet mellan olika delar 
nära och fjärran?  

Åk hemifrån och möt världen, men kom gärna hem igen och utnyttja 
dina erfarenheter och dela med dig för allas bästa! 

Författarpresentation 
Hans Christian Øster har varit verksam som universitetslektor i religions-
vetenskap vid Linköpings universitet och Högskolan i Jönköping. Han är 
sedan länge en drivande kraft för internationalisering av utbildning och har 
själv lett ett flertal internationella projekt. Hans 
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