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Sammanfattning 
Syftet med detta självständiga arbete är att bidra med kunskap om hur didaktisk utformning 
och bedömningsstrategi påverkas av ämnesintegrerade arbetssätt. De frågeställningar som 
ligger till grund för arbetet undersöker hur lärare talar om olika former av ämnesintegrering, 
vilka upplevda utmaningar och möjligheter med arbetssättet samt lärares bedömningspraktik i 
relation till ämnesintegrering. Metodiken och det teoretiska perspektiv som antas i det 
självständiga arbetet grundas i diskursiv analysmetodik. I undersökningen intervjuades tre 
lärare med olika bakgrund och erfarenheter. Utgångspunkten i metodiken baserades på en 
kvalitativ intervjumetod. Resultatet visar att lärarna identifierar tre modeller för 
ämnesintegrering som bygger på integrering inom ett ämnesområde, integrering mellan ett 
fåtal lärare och ämnen och slutligen mer omfattande integreringsprojekt. Därtill presenteras 
två perspektiv som genomsyrar upplevda möjligheter, utmaningar och reflektioner av 
bedömningspraktik: en progressivistisk utgångspunkt och en essentialistisk utgångspunkt i 
relation till ämnesintegrering.  

Nyckelord:  
Ämnesintegrering, Ämnesöverskridning, Bedömning, Bedömningsmetodik, didaktik, 
allmändidaktik, reformpedagogik, essentialism 

Abstract 
The purpose of this study is to contribute with knowledge on how didactic design and 
assessment strategies are affected by subject-integrated working methods. The questions that 
form the basis of the work examines how teachers talk about different forms of subject 
integration, the perceived challenges and opportunities with the working method and teachers 
assessment practice in relation to subject integration. The methodology and the theoretical 
perspective adopted in the study are based on discourse analysis. In the survey, three teachers 
with different backgrounds and experiences were interviewed. The starting point in the 
methodology was based on a qualitative interview method. The results show that the teachers 
identify three models for subject integration which are based on integration within a subject 
area, integration between a few teachers and subjects and finally more extensive integration 
projects. In addition, two perspectives are presented that pervade perceived opportunities, 
challenges, and reflections of assessment practice: a progressive approach and in relation to 
subject integration. 

Keywords:  
Subject integration, Assessment methodology, Didactics, Reform pedagogy, Progressivism, 
Essentialism 
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1 Inledning 
Lärarrollen innefattar så mycket mer än att lära ut. Mycket av lärarens uppdrag och 
arbetsbörda innebär mängder av administrativt arbete, mer behov av tid till planering, större 
klasser och ett behov av effektivitet i skolan som helhet. Det kan utöver implementering från 
regelverk och styrdokument vara i sådana situationer som ämnesintegrerade projekt ofta 
eftersträvas. Orsaken till detta kan ur ett praktiskt perspektiv handla om något så enkelt som 
att spara tid och resurser. Ur ett didaktiskt perspektiv kan det handla om att skapa ett 
kontextualiserande sammanhang för elever. Att genom ämnesövergripande projekt ge eleven 
mångsidiga verktyg till att förstå innehåll i respektive ämne satt i relation till en helhet under 
skolgången, och genom detta vidare ut i samhället.  
 
Med ämnesintegrerade projekt kan även möjligheten ges till att sätta ett ämnesinnehåll och 
innebörden av dess syfte på sin spets. En definition av vad ämnesintegrering innebär kan 
snabbt ge upphov till frågeställningar där vi berör essensen av vad ett ämne faktiskt är och bör 
innehålla. Antingen ur ett samhällsperspektiv, didaktiskt perspektiv, utvecklingspsykologiskt 
perspektiv etcetera. Den kanske mest intressanta frågeställningen sprungen ur dessa nyckelord 
är: Vad innebär det egentligen att undervisa i ett ämne? Finns det en essens att stå fast vid i 
sin undervisning? Eller kan vi definiera ett ämne utefter mer öppna former?  
 
Genom att undersöka hur olika lärare har arbetat och resonerar i sin profession för att stärka 
elevers lärande genom ämnesövergripande projekt eller undervisningsformer undersöker jag i 
denna studie olika perspektiv på ämnesintegrering och bedömningsstrategier som lärare 
använder beroende på vilken form av ämnesintegrering som de har arbetat med. Då motiven 
till att använda sig av ämnesintegrering presenteras i denna studie så leder alla följdfrågor och 
resonemang kring vad ett ämnesöverskridande projekt kan innebära alltid tillbaka till följande 
kärnfråga: Hur ser lärare på undervisnings- och bedömningsprocessen vid ämnesövergripande 
undervisningsformer?  
 
Då elevens perspektiv på ämnesintegrerad undervisning kommer att tas upp så kommer fokus 
främst att ligga vid lärares perspektiv och hur de går till väga för att utforma sin undervisning 
och anpassa sin bedömning. Jag kommer i min studie att utgå från ämnet musik i grundskola 
och gymnasieskola och ämnena matematik och NO i grundskolan samt det underlag till 
respektive ämnes bedömning som lärare använder sig av. Jag kommer utifrån detta att jämföra 
olika undervisningsformer där lärare från andra ämnen har varit med och anpassat 
undervisningen för att skapa en helhet för elevernas lärande.  
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1.1 Syfte och frågeställning  

Syftet med denna studie är att bidra med kunskap om hur didaktisk utformning och 
bedömningsstrategi påverkas av ämnesintegrerade arbetssätt. Studiens resultat avser svara på 
följande frågeställningar: 

• Hur talar lärare om olika ämnesintegrerade arbetsformer? 
 
 

• Vilka möjligheter respektive utmaningar upplever lärare om ämnesintegrering?  
 
 

• Hur beskriver lärare bedömningspraktik i relation till ämnesintegrering? 
 

1.2 Disposition 

Det självständiga arbetet är indelat i sex kapitel. I kapitlet om bakgrund och tidigare forskning 
(Kap 2) presenteras ämnesintegreringens relevans ur en historisk kontext och olika motiv för 
dess användning. Därmed disponeras bakgrund och forskningsöversikt ihop till ett och samma 
kapitel. I kapitel tre presenteras det teoretiska perspektiv som appliceras på resultatdelen i det 
självständiga arbetet. I kapitlet fyra presenterar jag metod, urval av respondenter, insamling 
av empiri, presentation av analys och etiska överväganden. Kapitel fem innehåller studiens 
resultat och däri besvarande av det självständiga arbetets frågeställningar. I diskussionsdelen 
(kap 6) inkluderas en resultatdiskussion som anknyter till tidigare forskning. Därefter följer 
diskussion av vald teori och metod, implikationer för pedagogisk praktik. Avslutningsvis 
presenteras några förslag på vidare forskning inom området.  
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2 Bakgrund och tidigare forskning 
Följande kapitel inleds med en definition av vad ämnesintegration betyder och hur olika 
varianter av begreppet appliceras inom det självständiga arbetet. Jag presenterar i denna del 
tidigare forskning inom problemområdet, rapporter och övrig litteratur för att kontextualisera 
tidigare forskning.  

Ur den tidigare forskning som refereras till i kapitlet väljer jag att presentera avhandlingar, 
licentiatuppsatser, artiklar och ett studentarbete på avancerad nivå vars innehåll baseras på 
historisk kontext, bedömning och ämnesintegrering som koncept. Bakgrund och tidigare 
forskning presenteras i det självständiga arbetet med allmändidaktisk utgångspunkt.  

2.1 Begrepp och definitioner 
Begreppet ämnesintegrering används av lärare när två eller flera ämnen tillsammans skapar ett 
sammanhang för undervisning. Detta kan dels innefatta en kontinuerlig process där 
ämnesövergripande komponenter inkluderas i en process under ett längre tidsspann, eller så 
kan det ske i form av ett mindre tematiskt arbete eller i projektform (Persson, 2011).  
I undervisningen blir det en fråga om att stimulera en elev till att integrera kunskap från flera 
relaterade delar till en helhet. Ämnesintegrering blir därför ett begrepp som är tätt 
sammankopplad med begreppet kunskapsintegration (Lärarförbundet, 1996).  
 
I många fall kan begreppen ämnesöverskridande eller ämnesövergripande användas i 
samband där kunskapsintegration ska ske för eleven. Ser vi till Skolverket kan vi se samma 
begreppsanvändning i läroplanen där ämnesövergripande arbetssätt ska vara en del av 
lärarens undervisning. Där tilläggs det också att ämnesöverskridande arbete avses inte enkom 
ämnen med en yrkesbefattning inom skolan så som matematiklärare eller musiklärare. Det 
kan också innefatta flera kunskapsområden som exempelvis miljö, trafik, jämställdhet, 
genusfrågor, tobak och drogkunskap med mera (Skolverket, 2022).  
 
Dessa begrepp blandas ofta ihop och kan skapa en viss förvirring om vad de olika begreppen 
faktiskt betyder. Jag kommer i denna studie att hänvisa till ämnesintegrering när två eller flera 
ämnen arbetar antingen parallellt eller tillsammans för att sätta samman en helhet utifrån 
relateringsbara delar i undervisningen. Begreppet Ämnesövergripande används när ett 
tematiskt arbete eller större projekt ligger i fokus. Exempelvis när ett kollegium använder ett 
tema som väger jämnviktigt mellan flera ämnen.  
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2.2 Historisk kontext 

Maria Christidis (2020) hävdar i sin avhandling om integrerad undervisning för expanderat 
yrkeskunnande att ämnesintegrering sedan 1600-talet har varit en del av diskussionen om 
undervisningars innehåll både inrikes och internationellt. Den historiska kontext som knyter 
ann till ämnesintegrering i denna studie kan mer specifikt kopplas till reformpedagogikens 
historia, där ämnesintegrering inkluderas. I Gerd B Arfwedsons (2000) avhandling 
Reformpedagogik och samhälle omfattas pedagogiska reformrörelser i USA och Tyskland 
från 1830-talet till 1930-talet. Här beskrivs reformpedagogiken inom en kontext där 
reformismen argumenterar för det nya i samklang med en kritik mot det gamla eller 
traditionella. Arfwedson poängterar hur reformismen som ett internationellt fenomen tog vid 
under en tid då skolan byggde på starkt traditionella grunder.  

Det finns ett urval av pedagoger som har haft en särskild inverkan på det reformpedagogiska.  
Bara några av dessa innefattar Vygotskij, Montessori, Steiner, Freinet, Freire med flera 
(Lindholm, 2018). När man pratar om ämnesintegrering är det inte heller ovanligt att Dewey 
och hans filosofi om samhället och individen nämns. Dewey problematiserade hur livets 
villkor och motiv var isolerat från skolan (Sundgren, 2018). Han menade att en 
ämnesindelning inte är något som finns i ett barns erfarenhet och att individen inte heller 
upplever ting i separata fack (Dewey, 2004) och att undervisningen borde formas till ett 
naturligt livsrum för eleven. Enligt Dewey finns det två pedagogiska aspekter som bör 
problematiseras. Den första innefattar brist på samarbete samt förekomst av disciplin och 
konkurrens mellan elever. Den andra handlar om hur skolan inrättad som en särskild 
institution avskiljer lärandet från vardagen (Sundgren, 2018). Det bör häri poängteras hur 
Dewey är en av många i den reformpedagogiska rörelsen. 
 
Det finns sammanfattningsvis en progressiv tanke om pedagogik som kan sättas i kontrast till 
ett motstånd som alltid följt med reformatörerna under 1900-talet (Arfwedson, 2000). 
Formerna kring just vad detta motstånd innebär kan specificeras till flera olika 
utbildningsfilosofiska inriktningar (Englund, 2007). Inom pedagogiken kan man tala om 
begreppet Essentialism som innebär att undervisning ramas in och avgränsas kring centrala 
begrepp för ett ämne. Det finns en tydlig indelning av vad som ska läras ut i stället för 
exempelvis undervisning som baseras på tematiskt arbete och projektbaserad undervisning 
(Psykologiguiden, 2022). Däri kan man tala om en motsättning som uppstår mellan 
ämnesintegrering kontra essentialism där ämnesintegreringen sträcker sig utanför ett ämnes 
ramar medan essentialismens utgångspunkt vilar på undervisningsinnehåll inom ramarna. 
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Med detta sagt bör det i detta självständiga arbete förtydligas hur en dikotomi mellan 
reformism och progressivism kontra essentialism lätt kan misstolkas som en ställningstagande 
från min sida som textförfattare. Att genom denna text landa i att det progressiva skulle 
likställas med något positivt respektive det essentialistiska som något negativt är en 
förenkling som lätt kan vinkla diskussionen. Begrepp som essentialism är till sin grund 
laddade ord som sällan används av lärare själva för att beskriva sin egen didaktiska 
utgångspunkt. Därmed bör det förtydligas hur begreppen progressivism och essentialism i 
denna text används som analytiska verktyg för att beskriva olika sätt som lärare talar om- och 
utformar sin undervisning på. Detta i kontrast till att värdera ett begrepp efter ett annat eller 
sätta in lärare i olika fack där positivt och negativt definieras. 

2.3 Motiv för ämnesintegrering 

Vi kan se till läroplanen för instruktioner till att undervisa med ämnesintegrerat eller 
ämnesöverskridande innehåll. Ser vi till ämnesspecifika riktlinjer i styrdokument som ämnet 
musik i gymnasiet finner vi formuleringar där elever ska ges möjligheter att genom 
musikutövande bidra till ett rikt kulturliv i samhället (Skolverket, 2022). Ämnet musik är 
därmed inte på något sätt distanserat från samhällsfrågor som berörs ur ett större perspektiv.  
Österlind (2006) skriver inledande i sin avhandling om begreppsbildning i ämnesövergripande 
och undersökande arbetssätt om två huvudsakliga argument för ämnesintegrering:  
 

1. Potentialen till att skapa motivation hos eleven till att lära sig och skapa förståelse. 
2. Helhetsperspektiv om verkligheten och undervisningens förankring till denne.  

I det första argumentet understryks en kognitiv process. Motivationen sker från elevens vilja 
och intresse till att lära sig. Det handlar om hur eleven tänker och skapar en förståelse 
(Österlind, 2006). I det andra argumentet uppmärksammas relationer och kopplingar mellan 
elevens intressen och kunskap. Utgångspunkten här är elevens skapande av helhet med grund 
i verkliga samhällsenliga problembeskrivningar (Österlind, 2006). Det kan därmed förtydligas 
att ämnesintegrerad undervisning inte endast behöver innebära en koppling till större 
perspektiv om samhället som helhet, utan också genom inlärningsprocesser med fokus på 
motivation till att förstå ett innehåll. Sara Blanck (2014) presenterar i sin licentiatuppsats När 
ämnen möts om samhällskunskap och ämnesintegrering tre argument och utvecklingslinjer för 
ämnesintegrering. Det första bygger på personlig utveckling och bildning som främjar ett 
demokratiskt medborgarskap. Den andra utvecklingslinjen fokuserar på ämnessamspel som 
ett medel för praktisk nytta. Undervisningen blir ett redskap för att lösa specifika 
samhällsproblem. Den tredje och sista linjen beskrivs som en motreaktion till likriktning och 
specialisering som kan ses i undervisning och vetenskapsproduktion. Utifrån argument som 
motiverar ämnesintegrering lyfter Blank i sin avhandling James Beane och hans beskrivning 
om läroplansintegration som ett annat sätt att se på vad skola och kunskap är till för.  
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Beane menar att ämnesintegrering fokuserar på individens förståelse av sig själv och världen i 
kontrast till fragmenterade delar av information som ramas in i ett ämne.  

Ur lärares perspektiv belyser forskare flera aspekter som kan motivera till ett ämnesintegrerat 
arbete. Helena Persson (2011) beskriver i resultatdelen av sin avhandling om lärarens 
intention och kunskapsfokus vid ämnesintegrerad undervisning om olika 
undervisningsstrategier och undersökande arbetssätt. Avhandlingen har sin utgångspunkt i 
ämnet NO för grundskoleelever. Lärare beskriver i Perssons undersökning hur undervisningen 
i ett utforskande arbetssätt kan göra det lättare att individanpassa undervisningen för eleven. 
Motiven för att ämnesintegrera kan vara ämnesmässiga, pedagogiska eller organisatoriska, 
dvs ett motiv ur en skolövergripande utgångspunkt. Lärarna beskriver att val av arbetsform i 
undervisning kan påverka elevernas intresse för innehållet och därigenom utveckla kunskap. 
Slutmålet blir att ge eleven en röd tråd i skolans ämnen. Samtidigt som lärarna i avhandlingen 
uttrycker positiva aspekter är den ämnesintegrering i den organisatoriska undervisningen 
delvis beskriven som begränsande. Här faller problembeskrivningar som exempelvis 
undervisningstid och schemaläggning in. Organisatoriska aspekter och en svag kollegial 
motivation beskrivs i studien också som tydliga hinder. Något som kan grunda sig i hur 
ämnesintegrering inte är en självklar grund i skolans struktur, snarare en ämnesspecifik 
undervisning. Då Persson lyfter positiva aspekter som exempelvis lättare individanpassning, 
så kan också elever som behöver mer stöd uppleva svårigheter utifrån arbetssättet. Lärarna i 
Perssons studie uttrycker sammanfattningsvis att bedömning och betygssättning kan ses som 
både ett hinder och en möjlighet.  

2.4 Innehåll och form 

Utformningen av ämnesintegrering kan se olika ut. Gun Lindholm (2018) delar i sin 
avhandling om grunden för läroplanen i den grundläggande utbildningen upp sin forskning 
efter fyra reformpedagogiska principer där ämnesintegrering inkluderas. Här undersöks två 
indelningar: ämnesintegrerad undervisning inom ämnet och ämnesintegrerad undervisning 
som inte finns på schemat. Varav den förstnämnda enligt Lindholm inte konkret nämns i 
läroplansgrunderna. Inom den andra indelningen innefattas tematik som inte är ämnesspecifik 
som ska genomsyra all undervisning. I avhandlingen knyts detta samman med hur uppfostran 
har blivit en allt viktigare del av skolans uppdrag, och att undervisningsinnehåll utanför 
ämnesramarna är en del av detta. Christidis (2020) menar att särskilt grundutbildningar 
präglas av projekt och tematik. På gymnasiet är det vanligt med integrering som berör både 
skola och arbetsplats. I högre utbildningar specialiseras ämnesintegrering till profession. 
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Vid läsning av såväl studentarbeten som avhandlingar inom området förekommer ofta Fogarty 
och Pete (2009) och deras tio modeller för ämnesintegrering. Modellerna delar in olika former 
av ämnesintegrering i olika kategorier där olika fokus i relation till undervisningen finns. 
Några av dessa modeller är av särskild relevans för denna studie då mycket av vad som senare 
tas upp i diskussionskapitel kommer att återkopplas till dessa: 

• The cellular model – Ämnesspecifikt fokus. Respektive lärare planerar sitt material 
oberoende av varandra samtidigt som relevanta aspekter av ämnena möts i planering 
och organisering av undervisningen. Fogarty & Pete beskriver fördelarna med denna 
modell i att ett ämnes ramverk inte bryts upp och att en tydlighet hos eleven kring 
respektive ämne finns där.  

• The shared model – Förekommer i situationer där två ämnen delar ett och samma 
innehåll som överlappar över ämnesgränser. Lärarna genomför gemensam planering 
där idéer och koncept kring innehåll möts. 

• The webbed model – Tematiskt fokus på att integrera ämnesinnehåll. Ett tema väljs 
som utgångspunkt och kopplas samman med flera ämnesområden.  

2.5 Bedömning 

Syftet med bedömning är att ge elever förutsättningar till att utveckla vissa förmågor. De 
kunskaper som eleverna visar sätts i relation till ett ämnes kunskapskrav. Det finns en vikt av 
att elever får visa sitt kunnande på så många olika sätt som möjligt när kunnande sätts i 
relation till en bedömning (Pettersson, 2013). När det kommer till frågan om 
ämnesintegrering och bedömningsmetodik kan det variera på vilket sätt lärare arbetar på. 
I diskussionskapitlet av sitt självständiga arbete ämnesintegrering och bedömning visar 
Hermansson och Johansson (2012) på några bedömningsmetodiker som används beroende på 
vilken form som det ämnesintegrerade sker i. I vissa fall kan läraren använda sig av 
matrismodeller för att lättare strukturera upp och samtidigt skapa en tydlighet för eleven om 
vad som bedöms. En annan aspekt kan vara sambedömning som i sig kräver en viss 
lyhördhet, öppenhet och samarbetsförmåga mellan lärarna. Därtill kan även feedback 
användas, som till sin grund är formativ1. Slutligen när större tematiska projekt genomförs 
menar Hermansson & Johansson att bedömningsfaktorer som egentligen inte har någon direkt 
koppling till det som faktiskt ska bedömas lätt kan förekomma i denna arbetsform. Det följer 
därmed en risk som förebyggs med återkoppling till kursplanerna vid planering och 
genomförande (Hermansson, Johansson, 2012).  
 

 
1 Formativ bedömning innebär ett fokus på elevens lärande och utveckling. Detta i kontrast till summativ 
bedömning som ofta handlar om en summering av resultat vid slutet av en period. (Skolverket, 2020) 
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3 Teoretiskt perspektiv 
I boken Introduktion till forskningsmetodik lyfter Judith Bell och Stephen Waters Miles och 
Hubermans beskrivning av teori som det förklaringsverktyg som antingen genom grafisk form 
eller på ett narrativt sätt förklarar de huvudsakliga faktorer som ska studeras (Bell & Waters, 
2016). I mitt arbete utgör diskursanalys det teoretiska ramverket för analys av empiri och 
presentation av resultat. Inom diskursanalysen används metodologiska riktlinjer och 
filosofiska utgångspunkter som är sammanlänkade med teorin (Jørgensen & Phillips, 2000). 
Därför innefattar teorin också metodiken i denna studie. Fejes och Thornberg (2019) menar 
att Diskursanalysen handlar om att skapa en förståelse för språkets roll i 
verklighetsbildningen. Vidare refererar de till Focault som menade att diskurser är ”praktiska 
handlingar som systematiskt bildar de objekt vi talar om”. Fokuset vilar inte vid att analysera 
en enda absolut sanning för hur verkligheten ser ut. Vi använder oss i stället av en analys som 
behandlar texter eller bilder och den verklighet som däri skapas. Med andra ord: det finns inte 
en verklighet bortom det som analyseras. Frågan som jag själv ställer mig när jag analyserar 
empiri i denna studie är då hur praktiken speglas av i föreställningar eller sanningar som 
uttrycks via tal. Därtill hör också frågan om vilken diskurs det är som därigenom skapas. 
 
Diskursteorin innehåller flera viktiga redskap och begrepp som förekommer inom studiens 
teoretiska ramverk. I boken Diskursanalys som teori och metod lyfter Jørgensen och Phillips 
(2000) några viktiga begrepp inom diskursteorin: nodalpunkter, diskursiva fält, artikulationer 
och tillslutning. Dessa innebär att vi först har en inneslutning av olika moment som fixerar 
betydelse inom en bestämd domän. Momenten som sker inuti diskursen fixeras genom 
artikulation. Ett exempel av detta som Jørgensen och Philips lyfter är traditionell medicinsk 
diskurs. Kropp, sjukdom och behandling är befästa inom diskursen som olika moment eller 
beståndsdelar. Ett av dessa moment är också en nodalpunkt som alla andra moment centreras 
runt. Ett exempel av detta är hur man inom politisk diskurs använder nodalpunkten 
”demokrati” som ett ledande moment inom diskursen. I fallet för detta självständiga arbete 
omfattas diskursen av lärarprofessionen där ämnesintegrering är nodalpunkten. Det kan 
argumenteras att tecken så som bedömning också kan beskrivas som nodalpunkter. Lärarna, 
projektbeskrivningar, bedömningsmetodik och andra aspekter inom ämnesintegrering som tas 
upp i resultat motsvaras av artikulationer eller moment som befästs inom diskursen. Det är här 
också viktigt att lyfta att en diskurs också är en reducering av möjligheter i ett försök till att 
skapa entydighet för varje moment. Det sker alltså en uteslutning av vissa moment i relation 
till deras mångtydighet. Detta kallas för det diskursiva fältet som skapar ett förhållande 
mellan det inom diskursen, och det utanför (Jørgensen & Phillips, 2000). 
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4 Metod 
Detta kapitel redogör för den metodologi som används, vilken typ av undersökningsmetod 
som appliceras för insamling av empiri samt urval och motivering av urval till respondenter. 
Vidare presenteras utformning av analysprocessen. Slutligen ges en redogörelse av etiska 
överväganden som gjorts i samband med undersökningen. 

4.1 Val av metod 

Vid val av metod är det viktigt att först ställa sig frågan om vilket fenomen som undersöks 
och vilken metod som lämpar sig till att undersöka detta med (Fejes, Thornberg, 2019). Den 
kvalitativa undersökningens syfte är att införskaffa djupare kunskap i kontrast till den mer 
bredare kunskapsbild som ges vid en kvantitativ undersökning (Patel & Davidsson, 1991).  
 
I kvalitativa intervjuer är intervjuare och intervjuperson båda medskapare i ett samtal. Det är 
av värde för intervjuaren att hjälpa den intervjuade i samtalet att bygga upp meningsfulla och 
sammanhängande resonemang om frågeställningarna som presenteras. Man upptäcker 
egenskaper och beskaffenhet om en individs uppfattningar kring ett fenomen, vilket innebär 
att det inte går att formulera svarsalternativ och utgå från ett ”sant” eller ”falskt” svar kring en 
fråga (Patel & Davidsson, 1991). Kvale (1997) beskriver den kvalitativa forskningsintervjuns 
mål som att erhålla nyanserade beskrivningar av den intervjuades livsvärld. Forskaren letar 
efter beskrivningar som innehåller mångfald, skillnad och variation i forskningsmaterialet. 
 
Svaret på syftet och frågeställningen föregås av en undersökning om hur lärare talar om, hur 
de upplever och vilken erfarenhet av bedömning som finns inom ämnesintegrering.  
Därtill också frågor om en lärares definition av ämnesinnehåll och didaktiska inriktningar. 
Därför valdes intervjumetod som lämpligaste verktyget för mitt självständiga arbete. Under 
intervjuerna använde jag mig av ett antal förberedda frågor vars syfte var att nå en djupare 
förståelse av lärarnas sätt att tala om ämnesintegrering. Kvale (1994) beskriver den 
explorativa intervjun som öppen och föga strukturerad. Intervjuaren presenterar en fråga som 
sedan kartläggs eller blottläggs. I denna situation handlar det om ett konstant sökande efter ny 
information och nya infallsvinklar. 
 
Intervjufrågorna var inte i sig explorativa. Varje fråga var direkt kopplad till arbetets syfte- 
och frågeställningar och hade en tydligt riktad formulering. Samtidigt var dessa frågor en 
startpunkt för att artikulera olika moment inom diskursen. Exempelvis bedömning, planering, 
genomförande och möjligheter respektive utmaningar med ämnesintegrering. Därmed var det 
möjligt att anta ett mer utforskande samtal inom diskursen när alla moment väl hade befästs.   
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Studiens syfte är inte enkom baserat på exempelvis bedömning när en lärare tittar på ett 
centralt innehåll och beskriver sitt praktiska tillvägagångssätt grundat antingen ur en 
summativ eller formativ bedömningsprocess. Det finns inte ett förbestämt ”sant” svar inför 
intervjusituationen. Intervjuaren letar däremot efter sanningar inom tal och språk enligt 
diskursanalytiska modeller.   

4.2 Urval och genomförande 
Vid urval av respondenter har min målsättning varit att intervjua lärare som har tidigare 
erfarenhet av att arbeta med ämnesintegrering. Det var också viktigt för mig att intervjua 
lärare som både hade arbetat med ämnesintegrering i form av omfattande projekt och även i 
mindre format. Detta då det är av intresse för studiens frågeställningar att jämföra de två 
arbetssätten och vilka eventuella för- och nackdelar som dessa kan innebära för läraren.  
 
Möjliga respondenter söktes upp via sociala kanaler där de antingen svarade på förfrågan eller 
blev kontaktade av mig efter att jag hade blivit tipsad om dessa via andrahandskällor. 
Förfrågan om medverkan till intervju skedde i form av e-postkontakt, chattmeddelanden och 
telefonmeddelanden. Vid efterfrågan om medverkan blev respondenterna informerade om 
studiens syfte, intervjuns ungefärliga längd samt information om att respondenten under 
intervjun spelades in och att anonymitet kommer att tilldelas respondenterna i form av fiktiva 
namn. Respondenterna blev även informerade om att frågorna låg till grund för vidare 
resonemang och agerade som startpunkter för diskussion beroende på relevans i korrelation 
med respondenternas pedagogiska bakgrund, praktiska erfarenheter och reflektioner som 
innefattar ämnesintegrering. Intervjuerna genomfördes med tre lärare. Den första läraren 
undervisar i grundskola inom ämnena matematik och NO. Den andra läraren arbetar också i 
grundskolan men undervisar i ämnet musik. Slutligen undervisar den tredje läraren i 
musikteori och gehör på gymnasiet. Varje intervju varade i fyrtio minuter. 

4.3 Analysprocessen 
Metoden utgår från inspelade online-intervjuer i ljudformat. Varje intervju transkriberades 
med hjälp av dikteringsverktyget som ingår i programvaran Microsoft Word. Detta skapade 
femton sidor med oredigerad text som i många fall på grund av inspelningens kvalitet och 
stundvis otydlighet i respondenternas uttal inte fullt ut kunde återge vad som faktiskt hade 
sagts. En mer detaljerad genomgång av ljudfiler tillsammans med grovmaterial genererat från 
dikteringsmjukvaran blev därför nödvändig. I detta steg redigerades grovmaterialet med 
utgångspunkt i ljudfilerna för att underlätta en skriftspråklig representation av intervjuerna. 
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Här gjordes anteckningar och understrykningar av de delar av intervjuerna där jag blev 
uppmärksam på aspekter som kunde kopplas tillbaka till studiens syfte och frågeställningar. 
Därefter genomfördes ännu en transkriberingsprocess där rättning och renskrivning av dialog 
för tydligare läsning och analys genomfördes. Återgivning av onödiga formuleringar som 
”mhm”, ”ah”, ”liksom” var i detta fall inte ett bärande element för att förstå innebörden av det 
som sades. Därför har dessa ord och uttryck tagits bort från transkriberingens slutformat. 
Kvale (1997) menar att det inte finns någon standardiserad form att utgå ifrån vid utskrift av 
forskningsintervjuer. Frågan om huruvida intervjuer skall återges ordagrant eller i 
sammanfattad form beror helt på vad utskriften kommer att användas till. I mitt fall använde 
jag mig av en till större delen sammanfattad form i det självständiga arbetet. Däremot behöll 
jag även en ordagrant återgiven version av varje intervju som vid tillfälle kunde användas i 
arbetets resultatkapitel. Detta då ett citat eller ett sätt att formulera sig på som är av vikt i 
relation till arbetets syfte blir relevant att återge.  
 
Med diskursanalysen som grund skapade jag som ett sista steg ett antal sammanfattande 
kategorier där frågan om hur lärarna talar om ämnet tas upp. Inom dessa kategoriseringar 
kunde även citat och dylikt inkluderas. Sammanfattningsvis kan slutlig läsning av texterna 
delas upp i fem steg enligt diskursiv analysmetod. Punkterna är en omformning av en 
grundskiss som innehåller ett antal frågeställningar som utgår från diskursanalys. Denna 
grundskiss har hämtats från Fejes och Thornbergs (2019) bok Handbok i kvalitativ analys:  

• Vad är det som sägs om ämnesintegrering? 

• Hur talas det om ämnesintegrering och bedömning? 

• Sanningar som framställs utifrån lärarnas resonemang 

• Vad för sorts subjekt är det som skapas genom tal? 

• Uteslutning, vilka perspektiv och resonemang utesluts genom tal? 
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4.4 Etiska överväganden  

De etiska överväganden som gjorts och den information som presenterats för respondenter har 
i mitt arbete till större delen grundats i Vetenskapsrådets rapport om god forskningssed 
(Vetenskapsrådet, 2011). Det är innan intervjutillfälle relevant att presentera undersökningens 
syfte, varför man vill intervjua respondenten, vilka frågor som kommer att ställas och hur 
informationen sedan kommer att användas (Bell & Waters, 2016). Video och ljudinspelning 
föregås av information om vad som spelas in och grundas i respondentens samtycke. Skulle 
respondenten önska avbryta sitt deltagande har denne blivit informerad innan intervjutillfälle 
att detta är möjligt. Respondenterna har även fått möjlighet att återkalla sitt samtycke till 
analys och användning av insamlat material om så skulle vara fallet (Vetenskapsrådet, 2011).  
 
Forskaren bör för respondenten presentera de åtgärder som kommer att gälla för att minska 
risken för att känsliga personuppgifter ska spridas (Vetenskapsrådet, 2011). I fallet för denna 
undersökning var respondenterna informerade innan intervjutillfälle att anonymitet ges i form 
av ett fiktivt namn i studien. Om så skulle vara fallet så skulle detaljer som riskerar att minska 
respondentens anonymitet att utelämnas från studien så som personnamn, arbetsplats och ort 
som riskerar minska respondentens anonymitet. Mitt arbetes frågeställning har en grund i 
definitionen av ett ämne. Att därför inte inkludera vilka ämnen lärarna undervisar i kan 
således utelämna viktiga svar och diskussionsmöjligheter. Därtill är de projektexempel som 
tas upp under intervjuerna minst lika relevanta till studiens resultat och diskussionsdel. 
Respondenterna har därför blivit informerade om att de ämnen som de undervisar i kommer 
att redogöras i studien. Skulle några av deras projekt inkluderas i studien så kommer även 
dessa att benämnas med fiktiva namn. 
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5 Resultat 
I denna resultatdel börjar jag med att presentera lärarna i studien, deras fiktiva namn samt 
deras sätt att prata om ämnesintegrerade arbetsformer. Därefter presenteras lärarnas 
perspektiv på möjligheter och utmaningar som uppstår i och med ett ämnesintegrerat arbete. 
Slutligen presenteras ämnesintegrering och bedömning och hur lärarna talar om detta. 
Resultatdelen avslutas med en sammanfattning.  

5.1 Hur talar lärare om olika ämnesintegrerade arbetsformer?  

Respondenterna i studien belyser flera olika sätt att arbeta ämnesintegrerat på. De perspektiv 
och resonemang som därmed följer i resultatet varierar lika mycket som de olika arbetssätt 
som tas upp. När vi antar ett diskursteoretiskt perspektiv tittar vi som tidigare nämnt på den 
verklighetsbildning som skapas genom respondentens sätt att tala om. Därtill föreligger det i 
diskursanalysen att även reflektera kring vad det är som inte sägs i samtalen (se kap 4.3). 
Vad diskursanalytikern i detta ljus belyser är inte de aspekter som intervjuaren själv utelämnar 
i frågeformulär eller i samtal, utan berör snarare vad respondenterna i samtalen 
förekommande undviker att tala om. Häri kan förutfattade och onämnda ”sanningar” som tas 
för givet också räknas in.  

Det kan göras en distinktion i senare diskussionskapitel om huruvida aspekter som 
undervisningsstadie, bakgrund med mera kan vara orsaken till denna variation. De tre lärarna 
som intervjuades var Henrik som undervisar i musikteori och gehörslära på gymnasiet, Erik 
som undervisar i ämnet musik på grundskolan men som även har tidigare erfarenhet i ämnet 
musik på gymnasieskolan. Sist intervjuades Magnus som undervisar i ämnena Matematik och 
NO på grundskolan. I samtalen talar lärarna om olika erfarenheter sprungna ur 
ämnesintegrering och lyfter därefter var och en olika värderingar av dess motivering och 
syfte.  

I samtalen med lärarna antas olika perspektiv om kontexten som läraren sätts i när 
ämnesintegrering sker. Henrik menar att vi som lärare alltid arbetar på flera lager. Han 
exemplifierar rollen som läraren antar kopplat till ämnet musikhistoria. Vi har ämnena 
musikhistoria och kulturhistoria som båda är underkategorier till ämnet historia. Därmed 
identifierar läraren tre lager som han arbetar med samtidigt, antingen tillsammans med en 
annan lärare eller hos sig själv. Läraren antar i detta ljus ett progressivistiskt perspektiv som 
handlar om definitionen av ett ämnesinnehåll. Detta använder läraren i samtalet också som en 
motivering till att arbeta ämnesintegrerat. I samtalen talar Henrik om tre sätt som 
undervisningsformen kan komma i: Tematiskt, Inom ämnet musik och ämnesintegrerande 
mellan två ämnen, exempelvis musik och matematik. Liknande beskrivning lyfter även båda 
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grundskolelärarna. I fallet för Erik beskrivs det organisatoriska som ett arbete under en 
”banderoll”, en artikulation i diskursen som kan översättas till en undervisningsform som 
ingår i större schemabrytande projekt där man ”samlas under en rubrik”. Detta kan kopplas 
samman med artikulationen ”tematiskt” arbete. Slutligen nämns det mer individualiserade 
integrerade arbetet mellan två ämnen som Erik beskriver som ”sticknålar” där lärare arbetar 
parallellt med samma ämne men inte bryter schema eller ordinarie undervisningsform på 
grund av det ämnesintegrerade.  

I fallet för Magnus diskuteras ämnesintegrering i förhållande till det tematiska i form av 
”skolprojekt”. En informerad praktik utifrån tidigare erfarenhet i att arbeta inom en av dessa 
tre arbetsformer är något som alla tre lärare delar: det Tematiska och projektinriktade som 
sker kollegialt. I intervjuerna varierar arbetsformerna beroende på vilka ämnen och stadier 
som lärarna undervisar i. På gymnasiet sker det kollegiala arbetet till större delen mellan 
musiklärare, på grundskolan mellan alla skolans ämnen.  
 
I det kollegiala talar Magnus och Henrik om erfarenheter där ämnesintegrering är en 
återkommande del av skolans arbete. I fallet för Magnus handlar det om schemabrytande 
moment i projektform. I fallet för Henrik talas det om ett kollegium som kontinuerligt 
implementerar ämnesintegrering i ordinarie undervisning. Henrik poängterar att man måste 
som kollegium arbeta fram ett arbetssätt tillsammans. Han menar därtill på att det alltid 
medföljer en risk med att arbeta ämnesintegrerat. Vad denna risk är beskrivs som en svårighet 
i att veta utkomsten av arbetet.  
 

Henrik: Ämnesintegreringen den finns där och det är inte så att den bara sker. Det ska det ska man 
ha klart för sig. Man måste göra den. Och det måste man gå igenom på lärarlagsmöten. Och man 
måste också pröva sig fram för det är inte beskrivit hur. 

Henrik menar att man som lärare måste ”prova sig fram” i och med att det i kursplanen inte är 
beskrivet hur man ska arbeta ämnesintegrerat. Vad som här inte talas om är det ospecificerade 
i kursplanen och hur det återkopplar till reflektioner i samma intervju där Henrik pratar om 
hur pass olika det kan vara mellan lärares upplägg av ämnesintegrerad undervisning.  
 
I samtalet med Erik kan ämnesintegrering innebära en situation där två lärare parallellt 
genomför sin undervisning utan en tredje part (ledning, kollegium etcetera) som styr vad 
tematiken ska innehålla. Lärarna arbetar på varsitt håll med ett besläktat ämnesinnehåll. Fokus 
på ämnesinnehåll och upplägg är upp till den enskilde läraren om hur denne ska utforma sin 
undervisning. Erik gör här en distinktion mellan det ämnesöverskridande och kollegiala där 
det ämnesöverskridande beskrivs som lättare att återkoppla till centralt innehåll till i kontrast 
till det kollegiala samarbetet då det sker på ett mer naturligt sätt. Henrik beskriver med 
utgångspunkt i olika musikämnen ett liknande sätt att förhålla sig till ämnesintegrering i 
mindre format: 
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Henrik: Om man pratar om gymnasiet så finns det några tillfällen som är lite olika. En är mellan 
olika musikämnen. Det finns ju redan i kursplanerna idag beskrivningar på att man ska jobba med 
integrering. Om man jobbar med musik och gehörslära till exempel så finns det en koppling direkt 
till huvudinstrumentet, och det är ganska naturligt eftersom det står i kursplanen att man ska göra 
samma saker helt enkelt. 

Henrik lyfter en central del inom ämnet musik: instrumentet som eleven utgår från  
som blir ett viktigt verktyg att knyta ihop två musikämnen med olika innehåll. Med 
hänvisning till kursplanen skapar Henrik en mening om hur det faller sig naturligt att 
ämnesintegrering sker i och med att ämnen ska göra samma saker om de kopplas till en 
central utgångspunkt för eleven. I detta fall huvudinstrumentet. 

Henrik lyfter ett exempel med sångstudenter på gymnasiet och undervisning i musikteori och 
gehörslära. Då notläsning redan står i deras respektive kursplan inom ämnet sång så blir 
ämnesintegrering inte något konstigt att arbeta med då han undervisar i notation under 
musikteorin också. Notation förekommer alltså både i sångundervisningen och i gehörs- och 
teoriundervisningen. I samma del av intervjun är Henrik noggrann med att poängtera att 
ämnesintegreringen är något man måste göra, den kommer inte av sig själv. Men att den kan 
ske på ett väldigt naturligt sätt mellan ämnen. Med musiken som grund talar även Erik om 
tidigare erfarenheter i gymnasieskolan där ämnesöverskridande arbete med musiken som 
utgångspunkt fungerat väl. Lärarna talar dock här om olika saker. Henrik lyfter en situation 
där undervisningen sker i vardagen medan Erik lyfter ett större tematiskt projekt som gäller 
för en hel skola där alla ämnen deltar. Detta sätt att uttrycka sig i form av samverkan mellan 
musikämnen förekommer i intervjuerna endast när lärarna pratar om musikämnen på 
gymnasienivå.  

5.2 Möjligheter och utmaningar 

Grundskolelärarna talar om två olika utmaningar. Den första handlar om en problematik där 
respektive lärares ämne behöver anpassas till ett större tematiskt arbete. Magnus uttrycker i 
intervjun hur specifikt ämnet matematik ofta kan vara svårt att anpassa till andra ämnen när 
man arbetar ämnesintegrerat när man utgår från tematik utanför ämnesramarna. Detta grundas 
i flera faktorer. En av de mest framträdande berör kommunikation och planering mellan 
ledning och arbetslag. Magnus beskriver tidigare erfarenheter då rektorer har informerat 
arbetslag om ett tidsintervall då arbetslaget ska arbeta ämnesintegrerat. Här lyfts en 
problematik där tid till att planera ihop och genomförande av detta skapar en friktion med 
ordinarie arbete. Magnus talar här om en upplevd förutfattad mening från ledning om lärares 
professionalitet och möjlighet till att snabbt arbeta ihop givande projekt under kort tid. För att 
ett projekt ska bli bra krävs det mycket arbete.  
 

Magnus: …Ofta så känns det som att rektorerna tänker att vi är professionella och att det är så 
himla lätt att göra. Men vi får inte den planeringstid som behövs till projektet, för det är mer än 
vad man tror om man faktiskt vill göra någonting bra.  
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Magnus understryker i samtalet vikten i att styra upp ett ramverk för ett ämnesintegrerat 
arbete. Även om ämnesintegrerade projekt har genomförts på skolan som Magnus talar om 
och hur det där har funnits en förtroendetid för lärarna uttrycker Magnus att utmaningen 
ligger just i planeringen och förståelse från ledning sammankopplat med ett arbetslags 
motivation behöver stämma överens för ett sådant arbete för att bli bra. Återkopplat till det 
ämnesspecifika menar även Magnus att många lärare inom matematik och NO ofta kan 
uttrycka en ovilja att arbeta med ämnesintegrerade projekt i relation till den egna 
undervisningen. 

 
Magnus: Framför allt de matte och NO-lärare som jag tänker ofta: Varför ska vi göra det här? Det 
här har ju inte alls med oss att göra. Istället för att tänka åt andra hållet med ”vad kan jag bidra 
med här? Hur kan jag få det att bli bra för min undervisning? Vilka delar utav matematiken kan jag 
på ett naturligt sätt ta in?”  
 

Magnus poängterar att för att ett ämnesintegrerat arbete ska fungera väl i relation till ett 
större projekt behöver läraren först se vilka delar av den individuelle lärarens innehåll 
som kan översättas till något större på ett naturligt sätt. Erik beskriver en liknande 
utmaning i ämnet musik. Det råder en upplevelse om hur ämnet musik ofta kan kilas in i 
större projekt som gäller för hela skolan. Här talar Erik om en specifik situation där 
innehållsnivå relaterat till årskurs blir ett problem då eleverna i fråga får för enkelt 
material att arbeta utifrån.  

 
Erik: Där har vi letat mellan musik och matematik. Men den matematik som vi sysslar med den är 
för enkel för de äldre eleverna, det kan de redan. Det räcker att vi pratar och går igenom dem så 
förstår de. Matteläraren behöver inte än en gång förklara att om du delar 4 på er från bli 2 och så 
vidare. 
 

Erik belyser här en viktig skiljelinje om aspekter som kan vara utmanande respektive 
enkelt för elever. En viss obalans uppstår mellan ämnena som ska integreras i och med 
innehåll. I omnämnandet av denna obalans finns det däremot en risk i att utelämna vissa 
didaktiska perspektiv som kanske mycket väl skulle fungera med berörd årskurs och 
korrelation med kunskapsnivå och därmed jämna ut denna obalans.  

Henrik som undervisar musik på gymnasiet menar att ämnesintegrering inte bara innebär en 
kunskapsutveckling hos eleven, utan även hos läraren. Han exemplifierar hur elever på 
gymnasiet studerar ämnen mellan tre år samtidigt som lärarnas utbyte av kunskap sker under 
mycket längre tid. Läraren stöter i denna mening på ämnesintegrering och lär sig minst lika 
mycket som eleverna gör. Kvalitéter inom andra ämnen är viktiga i det egna för att hitta 
strategier för att nå en elev. Henrik talar också om möjligheter som uppstår ur kontinuerlig 
ändring av kursplaner. Styrkan här gestaltas i hur ett positivt arbetssätt som ges vid en ändring 
av kursplan kan ge upphov till väl genomförda ämnesintegrerade arbetsformer. När 
kursplanen sedan ändras fortskrider detta arbete. Här specificerar Henrik inte vilka ändringar 
som har varit positiva. Han reflekterar på ett övergripande sätt om implementering av 
kursplaner i relation till det ämnesintegrerade arbetet. 
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Utmaningar som Henrik talar om handlar om hur processen att genomföra något 
ämnesintegrerat alltid medför en risk och att man aldrig riktigt vet hur det kan komma till att 
bli i slutändan. Osäkerhetsfaktorn kan alltså öka i och med ämnesintegrerad undervisning om 
det inte görs på rätt sätt. Henrik beskriver hur ämnesintegrering i förhållande till kursplan kan 
tolkas på flera sätt. Det finns inte en specifikation om vad man ska göra. Därmed blir det upp 
till läraren och kollegiet att utforma en plan. Henrik exemplifierar processen där han beskriver 
hur planeringsarbetet sker på vårterminen för att sedan följas upp efterkommande höst för att 
se vad som fungerade och inte.  
 
Sammanfattningsvis menar alla tre lärare att ett ämnesintegrerat arbete kräver mycket tid att 
planera, genomföra och utvärdera för att fastställa dess positiva eller negativa effekt. Svaret 
till varför detta är fallet varierar mellan lärarna beroende på tidigare erfarenheter. Det uttrycks 
en motsättning i samtalen om ämnesintegreringens möjligheter och utmaningar relaterat till 
tid och resurser. I Henriks fall innebär ämnesintegrering ett verktyg till att göra arbetsbördan 
för läraren mindre i ett klimat där arbetstimmar också blir mindre och planeringstiden mer 
krävande. Samtidigt kan ämnesintegrering enligt alla tre lärare skapa goda förutsättningar för 
elever att utveckla kunskap från flera håll. Det understryks också från alla tre hur 
ämnesintegrering i sig lätt kan bli mycket tidskrävande. Däremot utelämnas det en viktig 
aspekt i samtalen med lärarna. När direktiv från ledning och rektor nämns utelämnas en 
specifikation i upplevda antaganden från rektors sida om lärares möjligheter till att anpassa 
sin undervisning. Ett annat sätt att beskriva det på är hur lärarna inte specificerar hur en 
ledning inom organisation eller kollegium menar att lärarna ska arbeta ämnesintegrerat när 
respektive kopplas till ett större tematiskt arbete. Det finns ett antagande om var ansvaret 
ligger i processen. Från ett håll kan det vara från ledning som menar att läraren ska anpassa 
sin undervisning efter egen förmåga och kreativitet, från lärarens håll kan det vara tvärtom. 
Detta är således en problematik som grundas och hör till det kommunikativa. 
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5.3 Bedömning och ämnesintegrering 

I samtalet med Henrik framhävs ett holistiskt perspektiv som en viktig förutsättning till en 
lyckad ämnesintegrerad arbetsform. Det är viktigt att se eleven i ett större sammanhang på 
grund av den kommunikation som sker inom det kollegiala där även uppföljning ingår. Om 
bedömning talar läraren däremot om olika faror som kan uppstå i just en sådan situation. 
Henrik beskriver hur lärare tillsammans börjar prata om elever för att ”stärka varandras 
åsikter” kring elevens ämneskunskap, något som kan leda till att lärare gör felbedömningar. 
Henrik uttrycker att man därför bör vara enkel, officiell och konkret i sin kommunikation för 
att undvika samtal som kan leda till just detta:  
 

Henrik: Det kan leda till en god vilja som blir dålig. Och det tror jag inte är så bra, utan man ska 
vara saklig och faktiskt säga vad som har hänt. ”Ja, men det har inte jag sett”, kan man säga i 
stället för att bekräfta och hålla med. Då kanske andra läraren har dokumentation och kan stödja 
och visa på någonting som eleverna skulle ha visat på i min lektion, och då blir jag nyfiken. 
Kanske jag gör jag då ett omtest. Eleven kanske hade en dålig dag. Kanske var det massa saker 
som eleven inte har vågat visa det i situationen under min lektion. Eller så har eleverna inte känt 
sig säkra i situationen och då kanske de gör det på en individuell lektion. Så ur ett 
bedömningssanseende så kan jag få mer underlag för min bedömning. Vilket är bra. Ju mer man 
vet om en elev eller student desto bättre blir det. Det blir aldrig sämre för då kan man se helheten 
på ett annat sätt. 

Hur Henrik talar om det ”officiella” och ”konkreta” kan likställas med en mening om att vara 
kortfattad i sin bedömningsprocess och inte hamna i ett resonemang med andra över en elev 
med risk för omotiverad påverkan på bedömningsunderlaget. Läraren placerar sig själv 
samtidigt i en situation där denne letar efter aspekter som denne kan ha missat i sin egen 
bedömning. Det bör understrykas att detta sker inom ämnet musik på gymnasiet där mycket 
ämnesrelaterade delar: rytmik, gehör, teori kan sammanlänkas på naturliga sätt. Exempelvis 
gehörslära integrerat med sångundervisning. Då samarbeten med lärare i ej musikbaserade 
ämnen tas upp i detta samtal så talar läraren inte om sökandet efter aspekter som missas i ett 
sådant sammanhang.  

I samtalet med grundskoleläraren som undervisar i musik (Erik) antas ett perspektiv där 
läraren talar om hur man inte får något nytt bedömningsunderlag i och med det 
ämnesintegrerade. Erik beskriver i samma mening hur det inte heller blir samma djup i 
undervisningen.  
 

Erik: Man får inte så mycket nytt bedömningsunderlag egentligen, för det blir inte samma djup i 
det man gör på något sätt. Det är en del i en helhet och det ger ju i ett värde för eleverna, men ur 
ett bedömningsanseende är det inte nödvändigtvis så att det är bättre för mig.  
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Erik nämner kort därefter hur man i stället för att se det som att det tillförs nytt 
bedömningsunderlag i stället får ett bedömningsunderlag i allt man gör, och att det 
nödvändigtvis inte behöver vara sammankopplat med ämnesintegrering hur 
bedömningsunderlaget sätts samman. Däremot talar han om den positiva effekt som kan 
uppstå i bedömningen ur det ämnesintegrerade både för eleven och för läraren.  
 

Erik: Där båda ämnena har glädje av det skulle kunna vara om man läser poesi eller lyrik i 
svenskan, och att man gör låttexter i musiken. Eleven gör då en produkt som blir bedömd i två 
ämnen. Det är ju en vinst för båda när det blir så. 

Detta exemplifierat när Erik talar om sitt arbete med en annan lärare i form av ”stickprov”, 
dvs en undervisning som inte är schemabrytande eller projektorienterad. Då det inte nämns 
ordagrant i samtalet kan ämnesintegrering agera som ett didaktiskt och bedömningsmetodiskt 
verktyg till skillnad från att i sig självt vara upphov till ett nytt bedömningsunderlag. Läraren 
sitter inte med Svenskaläraren i detta fall och tittar igenom gemensamt centralt innehåll 
tillsammans, utan ser hur undervisningen anpassas på ett mer mångsidigt sätt.  
 
Både Magnus och Erik som arbetar på grundskolan beskriver en tidigare nämnd svårighet i att 
anpassa sitt respektive ämne till större projekt. Detta även ur ett bedömningsperspektiv. Erik 
talar om detta i förhållande till didaktisk utformning och undervisningsinnehåll. När Magnus 
får samma fråga i relation till större tematiska projekt beskrivs en upplevd avsaknad i att 
tillsammans hitta bedömningar som går bra ihop med kursplanen till matematik och NO på 
grundskolan jämfört med vad som är intentionen med ett visst projekt.  
 

Magnus: Där har alla projekten brustit. Forskningen menar ju att vinsten med att ha 
ämnesintegrerade projekt är att man kan se förmågor ifrån två olika ämnen samtidigt. Men vi har 
nog aldrig tänkt så med de projekten som jag har jobbat med. Inte uttalat, utan man har ju utgått 
ifrån sina egna bedömningskriterier och applicerat dem i stället för att kika på: ”Hur kan vi båda 
hitta en bra gemensam nämnare?” 

Båda lärarna uttrycker att ju större ett projekt blir och ju mindre kopplat till respektive ämne 
desto svårare att hitta en didaktisk utformning. I Magnus fall handlar det om en bedömning 
som klingar väl med ordinarie undervisning.  

5.4 Sammanfattning 

Det finns en gemensam föreställning mellan alla tre lärare om att ämnesintegrering kan vara 
utmanande att få till. Samtliga tre lärare hävdar hur det kan råda mycket olika uppfattningar 
om ämnesintegrering på arbetsplatser och i kollegium. Vissa lärare är mer benägna att arbeta 
ämnesintegrerat än andra, har man inte med sig arbetslaget som helhet blir det tillsammans 
med praktiska utmaningar mycket svårt att genomföra väl. Vad det är som skapar en 
motsättning mot ämnesintegrering kan ur grundskolelärarnas perspektiv ses som en situation 
där man som lärare inte upplever en relevans kopplat till det egna ämnet. En upplevelse av hur 
tematik och projekt går före undervisning.  
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Lärarnas resonemang om undervisningsform i samtalen pekar på att ämnesgemensamt 
innehåll skapar ett spelrum för lärare att arbeta i större format då mycket av det innehåll som 
arbetas med kan kopplas samman. Ämnen som inte har många ämnesgemensamma 
komponenter i centralt innehåll kan fortfarande innehålla ämnesintegrering och däri fungera 
väl. Så länge som samarbetet kan ge någonting till både lärare och elever.  
 
Diskursens utformning visar på två perspektiv om vad ämnesintegrering kan innebära. 
Läraren kan se sig själv ur ett progressivistiskt perspektiv där ämnesintegrering utgör delar av 
en helhet. Läraren kan även se sin egen roll som en del av detta inom egen kurs eller ämne. 
Musikhistoria innebär ett innehåll om kulturhistoria, och därvid kopplat till ämnet historia 
etcetera. Det andra perspektivet berör essentialism om ett ämnes förutbestämda ramar och hur 
det sätts i relation till omgivningen. Däri kan ofta en frustration av en upplevd irrelevans till 
ens eget ämne uppstå beroende på den form som ämnesintegreringen bygger på.  
 
Detta återknyts även i bedömningen. Det progressivistiska perspektivet berör återigen en 
helhet där vikten av att se eleven i större sammanhang blir av stor vikt. Därtill lyfts även 
tanken om helhet ur elevens perspektiv i relation till undervisningen. Här artikuleras den 
formativa bedömningen inom diskursen. Vikten av återkoppling och fokus på 
kunskapsutveckling i bedömningen blir en viktig aspekt. Det uttrycks i resultatet hur 
ämnesintegrering i sig inte nödvändigtvis ger upphov till nytt underlag, utan i stället agerar 
som ett didaktiskt verktyg i undervisningen. Svårigheterna som uppstår i och med 
ämnesspecifika ramar som inte passar ihop med vissa projektfokuserade arbetsformer knyts 
även samman till bedömning. Om det inte finns en central punkt i det egna centrala innehållet 
kan det därmed bli svårt att anpassa den ämnesintegrerade undervisningen till att generera ett 
bra bedömningsunderlag. 
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6 Diskussion 
Det självständiga arbetets diskussionskapitel är disponerat med en inledande 
resultatdiskussion där resultat jämförs med andra forskningsresultat. Vidare följer en 
diskussion av vald teori och metod, implikationer för pedagogisk praktik och slutligen några 
förslag på vidare forskning.  

6.1 Resultatdiskussion 

Jag vill inleda denna resultatdiskussion med att jämföra tre undervisningsmodeller inom 
samma diskurs som framgått i mitt eget resultat med tre av Fogarty och Petes (2009) tio 
modeller för ämnesintegrering som förekommer i kapitlet om tidigare forskning.  
Den första modellen som förekommer i mitt eget resultat innebär en arbetsform där flera 
lärare i samråd med ledning utformar en ämnesintegrerad undervisning. Denna form är inte 
ämnesspecifik och är inte bunden till en specifik ämnesram, utan är oftast projektbaserad. 
Denna modell kan likställas med vad Fogarty & Pete kallar för The webbed model där teman 
och projekt bestämmer ämnesinnehållet. Den andra undervisningsmodellen som förekommer i 
mitt resultat sker mer fokuserat mellan ett fåtal lärare där ämnesspecifika aspekter inom 
ramarna för ämnet integreras. Det är här dock inte antalet lärare som är den viktiga aspekten, 
utan faktumet att lärarnas respektive innehåll överlappar med varandra på ett sätt som sker 
väldigt naturligt. Ett exempel är när en musiklärare och en svenskalärare möts i ett 
ämnesöverskridande moment där text och musik strålar samman i den egna undervisningen. I 
Fogarty och Petes fall (2009) kan detta beskrivas som the shared model som förekommer när 
två ämnen delar samma innehåll och överlappar med varandra. Slutligen förkommer en 
situation där lärare är oberoende av varandra i sin ämnesintegrering. Lärarnas ämnen möts i 
delar av sitt innehåll. Ett exempel är när Henrik som arbetar på gymnasiet undervisar 
sångelever i notation inom kursen musikteori och gehör. Samtidigt som elever som studerar 
notation hos Henrik gör även så i kursen för elevens eget huvudinstrument. Därmed 
förekommer ämnesintegrerande aspekter inom två ämnen trots att de är oberoende av 
varandra. Denna modell kan kopplas till Fogarty & Petes (2009) cellular model där ämnen 
möts i planering och organisering av undervisningen men är i regel oberoende av varandra. 
 
Lärarna placerar inte nödvändigtvis sig själva inom en och samma modell i alla situationer, 
inte heller finns det nödvändigtvis en teoretisk utgångspunkt i motiveringen till att arbeta 
inom en viss modell. Snarare uppstår den ur praktisk erfarenhet. I vissa fall (kap 5.1.) kan 
också kombinationer av flera modeller existera parallellt med varandra beroende på vad 
lärarna arbetar med. Ett annat sätt att beskriva det på är hur lärare kan arbeta inom flera lager 
samtidigt inom definitionen av ett ämnesintegrerat arbetssätt. Motiveringen av vilken typ av 
ämnesintegrering och däri också bedömningsmetodik som används speglas i resultatet av 
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värderingar som förespråkar någon av dessa tre modeller. Specifikt i denna studie har denna 
mångsidighet ofta en allmändidaktisk utgångspunkt.  
 
Vidare kan en distinktion göras mellan grundskolan och gymnasiet. Resultatet visar att lärarna 
som arbetar i grundskolan är mer benägna att inte vilja ”kilas in” tillsammans med andra 
ämnen. Tidigare forskning visar på problembeskrivningar om bristande undervisningstid med 
det egna ämnesinnehållet samt schemaläggning (Persson, 2011). Något som även förekommer 
i samtalen med lärarna. Gymnasieläraren å andra sidan uttrycker ett bredare sätt att se på och 
arbeta med ämnesintegrering. Samma problematik förekommer inte här. Vad detta kan bero 
på är att man på gymnasiet ofta är flera lärare där undervisningen delas upp i kursinnehåll. I 
stället för att ha en musiklärare så har vi ett helt arbetslag som arbetar inom området musik 
med olika inriktningar. Detta kan vara en av faktorerna som gör att läraren upplever 
ämnesintegrering som något mer ”självklart” i undervisningen.  
 
De motsättningar som finns ur ett historiskt perspektiv gör sig även påminda i det 
självständiga arbetets resultat. Paralleller ur det diskursiva som skapas kan dras till det 
motstånd mot ämnesintegrering som tidigare presenteras (kap 2.2.) rörande motsättningen 
mellan progressivism och essentialism. Då lärarna inte talar direkt i termer om motsättningar 
så belyser de på olika sätt flera situationer där ämnesintegrering problematiseras utifrån den 
praktik de som lärare förväntas genomföra. Inom diskursen uppstår en frustration där det egna 
ämnet inte får en ämnesspecifik relevans i vissa integrerade arbetsformer. Denna beskrivning 
är närvarande både när lärarna pratar om sin egen praktik, men förekommer också när de talar 
om andra lärares upplevelser av ämnesintegrering. Enligt det målstyrda skolsystem som vi har 
kan det falla sig naturligt att inramning av ett ämnesinnehåll är eftersträvansvärt. 
Ämnesintegrering kan däri resultera i något som kan genomföras när det är möjligt inom två 
eller flera ämnens ramar. Exemplifierat i en av de tre modellerna där ett fåtal lärare arbetar 
tillsammans parallellt med varandra oberoende av en tredje part (kap 5.1).  

Resultatet om möjligheter till utveckling speglar det Österlind (2006) talar om i sin 
avhandling Begreppsbildning i ämnesövergripande och undersökande sätt. Potentialen till att 
skapa helhet ur elevens perspektiv samt så frön för motivation till förståelse är något som 
stämmer överens med lärarnas värdering av ämnesintegrering när ”allt går som det ska”.  En 
parallell kan även dras till Perssons (2011) studie där individanpassning möjliggörs samtidigt 
som elever kan uppleva svårigheter och lätt hamna efter. Vad som skiljer sig åt i denna studie 
är hur möjliga svårigheter från elevens håll utelämnas i samtalen. Förklaringen till detta kan 
vara att respondenterna främst under intervjutillfälle talar om lärarens perspektiv, vilket också 
det självständiga arbetet bygger på. 
 
Det lyfts två typer av återkoppling i resultat och tidigare forskning. Ett sätt är mellan lärarna 
och inom arbetsgruppen. Där finns det i resultatet ett självreflekterande fokus som efter en 
längre tid leder till utvärdering av det ämnesintegrerade arbetet. Ett annat sätt är den 
återkoppling som sker inom bedömningen. Som tidigare beskrivet kan ämnesintegrering 
öppna upp nya möjligheter för kunskap hos eleven. Detta ger möjlighet till ett bredare sätt att 
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utforma bedömningsmetodiken på. Den är i sin grund formativ och baseras på en 
feedbackprocess inom det ämnesintegrerade arbetet. I tidigare nämnda modeller är det även 
möjligt att arbeta med sambedömning, som också den tidigare forskningen i texten pekar på. 
Därtill är tidigare nämnda helhetsbegrepp som återfinns både i tidigare forskning och i denna 
studies resultatdel kopplade till det formativa arbetssättet. Vad detta självständiga arbete 
sammanfattningsvis pekar på är hur olika ämnesintegrerade modeller fungerar väl respektive 
mindre väl för olika stadier, ämnen och kollegium.  

6.2 Vald teori och metod 

För att söka svar på mina frågeställningar har litteratur och insamling av tidigare forskning 
med relevans inom flera aspekter av området ämnesintegrering varit eftersträvansvärt. Mot 
slutet av mitt självständiga arbete vill jag nu samla ihop mitt resultat och bilda ett större 
perspektiv om ämnesintegreringens innebörd. Denna eftersträvan har dock funnits med hela 
vägen under arbetsprocessen. Jag bestämde mig tidigt att inkludera historisk bakgrund 
tillsammans med nutida forskning om ämnesområdet för att försöka skapa en överblick över 
vad ämnesintegrering och reformpedagogik tidigare har inneburit för lärarprofessionen. 
Därtill också vad det kan innebära idag. 
 
Metodkapitlet med tillhörande undersökning utformades efter två huvudsakliga 
utgångspunkter. Den första handlar om själva undersökningen som baseras på kvalitativa 
intervjuer. Den andra handlar om analysprocessen där diskursteori implementeras i 
metodiken. Jag har upplevt en utmaning i och med vald undersökningsmetod då det är svårt i 
att forma en överblick som kan referera till lärarprofessionen som helhet. Den typ av empiri 
som genereras via den kvalitativa undersökningen kan alltså förlora ett helhetsperspektiv över 
empirin som kan vara intressant att undersökas och har så gjorts i andra självständiga arbeten 
(Hermansson, A, Johansson, J, 2012). I relation till frågeställningen av det självständiga 
arbetet har diskursiv analysmetod varit ett starkt redskap i både utformning av metod och 
resultatdel. Den genererade en mall att utgå ifrån med frågor som jag kunde ställa till mig 
själv när jag gick igenom insamlat empiriskt material. 

Efter att ha analyserat resultatet och undersökt litteratur, forskningsartiklar och avhandlingar 
kan jag nu uppleva en djupare förståelse om möjligheterna som finns med ämnesintegrering. 
Därtill finns också en djupare kunskap om de motsättningar som kan uppstå både ur ett större 
och mindre perspektiv på ämnesintegrering och dess implementering. Jag upplever det vara 
utmanande att i ett självständigt arbete på grundnivå redogöra för flera olika teorier i och med 
arbetets omfattning. Däremot har reflektioner om att kombinera olika teoretiska modeller för 
att ytterligare fördjupa kunskap om ämnesintegreringens olika former gradvis växt fram. Ett 
exempel av en kombination av teorier att implementera i arbetet kan hänvisas till från kapitlet 
om tidigare forskning där Fogarty & Petes (2009) tio modeller för ämnesintegrering 
presenteras. Detta är ett alternativ av teori som kan komma att användas och som har gett mig 
en god inblick i hur ämnesintegrering kan gestaltas.  
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Det säger förvisso i relation till detta arbetes syfte och frågeställningar inte mycket om hur 
lärarens perspektiv ser ut. Snarare är min uppfattning att detta kan vara ett kraftfullt didaktiskt 
verktyg vid utformning av ämnesintegrerade arbetssätt. Detta är eventuellt föremål för en 
annan undersökning med samma fokus på lärarperspektivet men med lärarens reflektioner 
kring dessa modeller.  

6.3 Pedagogisk praktik 

Det finns ett bredare samhällsperspektiv som ämnesintegreringen kontextualiseras i. 
Ämnesintegrering beskrivs i läroplan och kursplaner väldigt brett (Skolverket, 2022) där det 
ämnesövergripande blir ett antal ej ämnesspecifika punkter som ska integreras in i 
undervisningen, därtill följer en allmän beskrivning om att eleven ska få möjligheter till att 
arbeta ämnesövergripande. Detta ska genomsyra all utbildning samtidigt som det inte finns en 
konkret definition av hur implementeringen ska se ut. Inte heller finner vi något förtydligande 
gällande ämnesintegrering mellan ämnesspecifika undervisningsformer. Vi kan som lärare 
och kollegium arbeta kreativt, hitta modeller att arbeta utifrån samt utvärdera efter praktisk 
erfarenhet. Men vad som fungerar på ett håll kan slå kil på ett annat. Som beskrivet i 
resultatdelen av detta arbete kan mycket bero på vilken typ av arbetslag man som lärare 
arbetar inom, vilka resurser i och med schemaläggning, planering och genomförande samt 
vilken typ av ämnesintegrering som fokus vilar på. Lindblom (2018) menar att läroplaner 
innebär en styrning vars form skapas av en kunskapssyn sprungen ur samhällets utformning 
av värderingar. Lindblom skriver i sin avhandling att läroplanen är en produkt av 
kompromisser mellan politiskt utarbetade förslag. Den är alltid i förändring. Frågan som i 
detta ljus bör ställas är hur utformning av ämnesintegreringens definition har påverkats av 
detta. Intervjun med Henrik (kap 5) som beskriver hur en kursplan vid en tidpunkt kan 
utformas väl för att sedan ändras. Samtidigt kan lärare stanna kvar i de system som fungerat 
från tidigare beskrivning av kursplanen. Detta är egentligen en aspekt som kan kopplas till 
vidare forskning, och ger upphov till en frågeställning om vad som faktiskt fungerar ur ett 
bredare perspektiv. 
 
I och med detta självständiga arbete kan en implikation för pedagogisk praktik lyftas som 
handlar om att bidra lärare med olika arbetssätt och arbetsmodeller för ämnesintegrering samt 
hur respektive modell kan appliceras i olika situationer. Arbetet kan även bidra lärare med 
verktyg till att förstå när en viss modell lämpar sig till ett arbetssätt respektive när en vald 
modell blir mer utmanande i relation till olika aspekter utifrån kollegium, eget ämnesinnehåll 
samt praktiska möjligheter. Igenom denna medvetenhet kan det egna ämnets mångsidighet 
även befästas och stärka läraren att själv i sin anpassning av undervisning och i samarbetet 
med andra lärare på ett mer medvetet sätt förbättra inte bara den egna undervisningen, utan 
kan så även stärka ett kollegium eller ett arbetslag. 
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6.4 Vidare forskning 

Avslutningsvis vill jag lyfta två förslag på vidare forskning inom området. Vi lever i en tid 
där skolan är målstyrd samtidigt som ämnesövergripande arbetssätt ska vara en del av 
undervisningen. Som resultatet i denna studie har visat så kan lärare uppleva hur denna del av 
läroplanen inte specificeras. Det första förslaget handlar således om att vidare undersöka vilka 
sätt det kan gå att förtydliga vad som faktiskt menas med ämnesöverskridande arbetssätt i 
läroplanen. En undersökning av möjliga beskrivning som innefattar flera olika modeller som 
specificerar hur undervisningen ska gå till både mellan ämnesspecifik undervisning och 
mellan det ämnesspecifika och tematiska.  
 
Respondenterna i denna studie och den tidigare forskning som presenterats visar på många 
möjliga sätt att arbeta inom. Däremot kan orsaken till en vald modell bero på många aspekter, 
och kan argumenteras vara orsaken till att ämnesintegrerade arbetsformer och deras respektive 
tillhörande motivering ser så olika ut. Den nya läroplanen (Skolverket, 2022) öppnar också 
upp för många nya formuleringar som enligt tidigare benämning (se kap 2.1) kan handla om 
innehåll utanför ämnesramarna på nya sätt. Exempel på dessa huvudsakliga förändringar i 
läroplanen kan innefatta följande formuleringar: 

• Betygskriterierna och kriterierna för bedömning av kunskaper är mindre detaljerade 
och öppnar för varierade bedömningssituationer (Skolverket, 2022) 

• Ämnets karaktär har lyfts fram tydligare (Skolverket, 2022) 

Detta skapar ett spelrum till att arbeta med implementerad ämnesintegrering och därtill även 
anpassa bedömningen efter en sådan. Frågan om huruvida dessa formuleringar kommer att 
påverka lärares undervisningsmetodik och syn på bedömningspraktik är en frågeställning som 
dock behöver undersökas i detta ljus. Därtill kan frågan ställas om huruvida ämnesintegrering 
utanför ämnesramar under kommande år blir en självklar del i det didaktiska arbetet. Kommer 
tidigare nämnd motsättningar som rör ämnet och dess inramning fortfarande vara en del av 
diskursen? 
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Bilaga: Intervjufrågor 
1. På vilka sätt har du tidigare arbetat med ämnesintegrering?  

2. I vilken utsträckning har du arbetat med ämnesintegrering? Över en längre tid eller i 
form? 

3. Hur har planeringsarbetet sett ut? Vilket kunskapsinnehåll har du fokuserat på? 

4. Vilka svårigheter/utmaningar har kunnat identifieras? 

5. Vilka för- och nackdelar anser du att det finns med ämnesintegrering? 
slå fel,  

6. Hur har ämnesintegrering påverkat din undervisning?  

7. Hur har du anpassat din bedömning? 
 


