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tar sin utgångspunkt i fyra olika aspekter av historielärarnas ämnesförståelse 
som redovisas i separata studier. Den första aspekten är ämnesbiografisk och 
tar fasta på de faktorer lärarna menar har påverkat utvecklingen av deras 
ämnesförståelse. Den andra aspekten har sitt fokus på lärarnas förståelse av 
historieämnets övergripande syfte och innehåll. Den tredje aspekten handlar om 
hur lärarna tolkar inriktningen och innehållet i den nya ämnesplan som infördes 
i gymnasieskolan 2011. Den avslutande aspekten fokuserar på de ämnesredskap 
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Abstract 

 

This thesis focuses on four different aspects of history teachers’ comprehensive 

understanding of the school subject history. More specifically, the aim is to 

study the comprehension of the subject as perceived by individual history 

teachers. Special emphasis is placed on identifying the concepts of the field of 

history that are central to the teachers’ understanding of the school subject his-

tory. 

 The first aspect studied is the teachers’ biographical changes. In a life his-

tory perspective it seems as if the teachers’ subject conception changes from an 

unproblematic and tentative approach to a more complex and confident under-

standing of the subject. The second aspect treated is the rationale behind their 

grasp of the purpose and content of the subject. Three major positions are 

identified, namely educational (bildung) orientation, critical orientation, and 

identity orientation.  

          The third aspect studied is the teachers’ interpretation of a curriculum 

new to them. The teachers placed the curriculum in the field of tension be-

tween an education policy position, emphasizing more precise knowledge, on 

the one hand, and a history science position, emphasizing concepts of historical 

consciousness. The fourth aspect studied is five different conceptual tools dis-

played in the teachers’ remarks on having completed the teaching of a new 

course. These are termed ‘history as narrative’, ‘history as time-space’, ‘history 

as explanation’, ‘history as perspective taking’, and ‘history as skills’  

 At the general level the study shows not only that subject conception is of 

importance to the teachers’ understanding of their obligation as teachers of his-

tory but also how it is formed and constantly transformed by many different 

factors. In this process it is clear that the concepts used by the teachers, alt-

hough variously defined, can be seen as specific to the school subject history 

and essential to the construction of history as a school subject. 

 

 

Keywords: History, teaching and learning in history, history didactics, biogra-

phy, life history, concepts, pedagogical content knowledge, content knowledge, 

curriculum knowledge, representations, transformation. 
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Förord 

 

Att skriva det här förordet innebär samtidigt ett slags summering! Ett avhand-

lingsarbete är på många sätt en strapatsrik resa som fört mig till många olika 

platser runt om i världen. Det har också inneburit möten med många olika 

människor och för mig många nya idéer och perspektiv. Sammantaget har det 

givit ovärderliga erfarenheter och insikter om både forskning och livet. Jag kän-

ner därför stor tacksamhet till de människor som följt mig genom detta arbete. 

Utan era olika bidrag hade det inte blivit någon avhandling.  

 Särskilt viktiga har de informanter varit som jag arbetat med mellan åren 

2009 till 2012. Lennarts, Gunillas, Anders, Lars, Karins, Magnus och Linneas 

rika och frikostiga utsagor om historieämnet som skolämne har varit en förut-

sättning för hela projektet. Mycket stort tack! Jag vill även nämna min arbetsgi-

vare i Ludvika (VBU) som före de flesta, tillsammans med Karlstads universitet 

och Högskolan Dalarna, satsat på att forskarutbilda lärare. Framsynt! Jag har 

även många lärarkollegor att tacka. Vårt gemensamma arbete har genom åren 

bidragit med erfarenheter som på olika sätt lett mig fram till den här forsk-

ningsuppgiften.  

 Många är de olika forskningsmiljöer som jag har deltagit i genom åren. 

Den allra viktigaste har utgjorts av mina doktorandkollegor inom forskarskolan 

för lärare i historia och samhällskunskap (FLHS) som arrangerades av Karlstads 

universitet i samarbete med Högskola Dalarna. Tack Jessica Jarhall, Maria Jo-

hansson, Hans Olofsson, Katharina Schiöler, Ulla-Carin Lindström-Ahlén, Pe-

ter Wall, Anna Karlefjärd, Åsa Forsberg, Johan Sandahl, Kristoffer Larsson, 

Tobias Jansson, Annika Karlsson, Agneta Grönlund och Christina Odenstad. 

Med tiden kom vi att arbeta allra mest i våra ämnesgrupper. Jag vill därför sär-

skilt tacka historikergruppen för era bidrag till mitt doktorandprojekt. Sällan har 

jag mött en sådan vilja att göra vårt gemensamma arbete bättre. Era bidrag både 

till forskarutbildningen och till avhandlingen har därför varit ovärderliga.  

 Doktorandseminariet vid Karlstads universitet/CSD har på samma sätt 

varit viktigt. Stort tack till Roger Olsson, Anna-Lena Lilliestam, Malin Wieslan-

der och David Deborg. Det har varit ett dynamiskt utbyte och ett välbehövligt 

tillfälle att få testa idéer, tolkningar och hypoteser i en tillåtande men kritisk 

anda. 

 Vid Karlstads universitet vill jag även nämna Martin Stolare som i slutske-

det av avhandlingsarbetet på ett sätt fungerat som en tredje handledare och bi-

dragit med viktiga synpunkter till slutmanuset. Tack för det! Jag vill också tacka 

Hans Lödén, Johan Samuelsson, Kenneth Nordgren, May-Brith Ohman Niel-
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sen, Martin Kristiansson och Anki Högman för bidrag i olika skeenden av arbe-

tet. Jag vill också tacka Ingrid M Hansson och Monica Falk för all hjälp längs 

vägen. 

 Det utbildningsvetenskapliga seminariet vid Högskolan Dalarna har även 

varit viktigt. Jag tackar Edmund Knutas som kommenterat avhandlingens äm-

nesdidaktiska utgångspunkter och Thomas Nygren som givit kommentarer till 

tolkningen av lärarnas ämnesförståelse. Vid Högskolan Dalarna vill jag även 

tacka Anders Persson, David Lifmark, Sara Irisdotter Aldenmyr för läsning och 

diskussioner om mina texter. Särskilt tack David för din genomläsning av hela 

manuset i slutskedet! Jag vill även tacka historikergruppen vid Högskolan Da-

larna för att ni erbjudit ett sammanhang och tillfälle till samtal om så väl veten-

skap som vardagliga spörsmål om vartannat. Monika Vinterek har även hjälpt 

till med frågor som rört min forskarutbildning.  

 Även andra har givit viktiga bidrag till avhandlingsarbetet. Jag vill här 

nämna Sam Wineburg som i samband med en forskarutbildningskurs givit syn-

punkter på både undersökningens teoretiska som metodiska utgångspunkter. 

Pernilla Nilsson har läst och givit synpunkter på lärares ämnesdidaktiska kun-

skaper. Jag vill särskilt tacka KG Hammarlund som i arbetets slutskede läst och 

kommenterat manuset i sin helhet. I korrekturarbetet har jag haft hjälp av 

många. Eva Hogmark, stort tack! Genom åren har Ulla Berglund korrekturläst 

alla uppsatser jag skrivit, så också denna doktorsavhandling! Det började med 

en novell! Mycket stort tack! Ett stort tack riktar jag även till Elisabeth Wennö 

för hjälp med den engelska översättningen. Jag vill också tacka Anja Ericsson 

för att hon både korrekturläst licentiatavhandlingen och nu doktorsavhandling-

en i sin helhet. Genom åren har vi också haft många samtal som lyft min blick. 

Stort tack! Jag vill även nämna Dick Åhman, Torsten Hylén och Anna Götlind 

som på olika sätt bidragit till min forskarresa som jag tänker att började redan 

1995, kanske till och med tidigare. Jag vill rikta ett särskilt tack till Mats Larsson 

som verkligen visade vägen in i forskarvärlden.  

 Till mina handledare Bengt Schüllerqvist och Lars Petterson vill jag rikta 

ett särskilt tack. Bengt, med stor energi har du tagit dig an mina resonemang 

och texter. Det jag verkligen har uppskattat är den prövande hållningen som har 

präglat våra samtal. Många är de tillfällen där olika preliminära figurer och reso-

nemang har testats på lärarnas utsagor. Det har verkligen varit en resa som 

präglats av nyfikenhet och stort allvar!  Lasse på ett sätt har du nog varit min 

handledare sedan 1995 när jag började vid Högskolan Dalarna. Inte vid något 

tillfälle har jag upplevt att jag stört med mina många frågor om forskning och 

annat. Genom att inte ge direkta svar på frågor har du fått mig att hitta nya vä-
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gar i mitt tänkande. Många gånger långt efter handledningen. Våra samtal har 

även givit en viktig ram till min forskarutbildning och mitt avhandlingsarbete.  

 Till sist de som betyder allra mest, min familj. Mina föräldrar Eva och 

Mats som genom egna exempel visat att saker är möjliga. Maria, min sambo, 

kan jag inte nog tacka! Oändligt många har våra samtal varit genom åren som 

givit mig nya insikter i smått och stort. Det är en resa vi gör tillsammans! Tack 

också för att du hjälpt till med läsning av texten! Marcus och Joel våra barn som 

ger allt annat i tillvaron ett värde.  

Den här boken tillägnas Morfar! 

 

Björbo, januari 2014. 

Mikael Berg 
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Kapitel 1: Inledning  

 
Jag tror det är viktigt att ge en kronologi som samtidigt måste ge en naturlig för-
ståelse för hur historien är en kontinuerlig utveckling. Epokbegrepp är bra som 
etiketter för att hänga upp kronologin på något men man får inte tro att en epok 
är en isolerad period med vattentäta skott mot nästa epok. 
 
Jag vill att eleverna ska förstå dagens värld. Därför anser jag att det är viktigt att 
titta på vad det är som format denna värld ur olika perspektiv. Det blir då gärna 
utifrån olika sorters historiesyn. En effekt av att använda sig av historiesyn blir 
då också att klara kritisk granskning. Men det krävs naturligtvis också en hel del 
faktakunskap, inte då kungar och årtal men större skeenden, mentaliteter osv.  
 
Ämnet syftar till att ge eleverna en förståelse för sin egen tid, sin egen identitet 
men även andras. Ämnet är alltså viktigt för att förstå omvärlden, förstå olika 
människors, kulturers och samhällens olika förutsättningar.1 

 

Vad är syftet med skolämnet historia? Vilket innehåll bör skolämnet historia ha? 

Citaten är tre utsagor från olika gymnasielärare och kan ses som olika sätt att 

förstå skolämnet historia. Utsagorna reser en rad frågor. Ska skolämnet historia 

i första hand vara en metod för att undersöka det historiska skeendet? Eller ska 

skolämnet historia utgöra ett försök att synliggöra stora sammanhang och kau-

salitet i det historiska skeendet, möjligen utifrån epokbegreppet? Ska ämnet ha 

en tydlig innehållslig kanon, eller handlar det om att synliggöra olika gruppers 

och individers historia? Behöver olika perspektiv nödvändigtvis utesluta var-

andra?2  

 I sin yrkesutövning gör lärare dagligen avvägningar över vilka mål under-

visningen ska sträva mot, vilket innehåll den ska ha och hur den ska genom-

föras i relation till den aktuella elevgruppen och undervisningssituationen. Frå-

gan gör sig särskilt gällande mot bakgrund av genomförandet av en ny gymna-

siereform och till de nya ämnesplanerna och kurserna i historia.3 I ett sådant 

reformarbete torde därför lärarnas val spela en betydande roll för reformarbe-

tets genomförande och utfall. Hur tolkar lärarna sitt uppdrag givet den nya äm-

nesplanen? Hur väljer de att arbeta med ämnesplanens innehåll? I den här un-

dersökningen ställs frågan på vilken grundval lärare gör dessa val. Hur ser lärar-

nas förståelse av skolämnet historia ut?  

 

                                                 
1
 Citaten är hämtade från studiens enkätundersökning.  

2
 Det har visat sig att lärare ofta arbetar med komplexa undervisningsmål där det gäller att hantera 

och förena ibland motstridiga och divergerande mål. Schüllerqvist & Osbeck (2009) s. 221-222.  
3
 Läroplan, examensmål och gymnasiegemensamma ämnen för gymnasieskola 2011 [internet] 

www.skolverket.se 2013-10-16. 
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Forskningsuppgiftens problembild 

I följande avsnitt görs en genomgång av forskningsuppgiftens problembild. Det 

sker på två olika sätt. Först genom att diskutera motivet till att undersöka lärar-

nas förståelse av skolämnet historia. Sedan diskuteras avhandlingens forsknings-

läge med särskilt fokus på forskning om lärares förståelse av skolämnet historia.  

Slutligen summeras forskningsuppgiften.   

 

Från statsmakten till lärarens förståelse av skolämnet historia  

Vilka olika sätt att förstå historieämnet som skolämne är det som får genomslag 

i skolan? I en bredare diskussion om skolämnet historia går det att lyfta fram 

många olika aktörer som bidrar till ämnets formering - alla med sin underlig-

gande förståelse av ämnet som utgångspunkt.4 På så sätt är inte skolämnet hi-

storias innehåll givet på förhand.5 Här är det även möjligt att lägga till ett makt-

perspektiv. Kunskap är på så sätt inte något neutralt begrepp där det som ska 

ingå i ett ämne är fixt och färdigt och oföränderligt över tid.6 Utgångspunkten 

är därmed att det alltid görs ett urval som bygger på att ett visst kunskaps-

innehåll tas med, medan andra delar väljs bort.7 I ett historiografiskt perspektiv 

blir en förändring påtaglig. En genomgång av skolämnet historia under 1900-

talet ur ett läroplansperspektiv visar att ämnets karaktär följer en periodisering 

där ämnets syfte och innehåll skiftar över tid.8 På så sätt är skolämnet historia i 

ständig förändring där tyngdpunktsförskjutningar sker i vad som är ämnets kär-

na och dess periferi.9 

 I en sådan förändringsprocess spelar många aktörer en central roll. Stats-

makten genom riksdag och regering har en betydande roll, framförallt på två 

olika fronter. Först genom makten att utforma den styrning skolan har att verka 

efter. En granskning av skolreformerna och historieämnet från tidigt 1900-tal 

fram till 1960 visar också hur statsmakten påverkat utformningen av skolämnet 

historia över tid.10 För det andra har statsmakten kontrollen över lärarutbild-

ningens innehåll och genomförande. På ett liknande sätt som i fallet med sta-

                                                 
4
 Somers menar att exempelvis samhällets olika institutioner eller sociala nätverk och grupper formu-

lerar grundläggande berättelser, public narratives, om sig själva och samhället. Somers (1994) s. 62. 
5
 Schwab menar att det kan existera flera olika samtida kanon över innehållet i ämnet historia. 

Schwab (1978) s. 243. 
6
 Ivor Goodson hävdar att ett ämnes förändring måste förstås ur ett kunskapssociologiskt perspektiv 

där olika aktörer ständigt försöker definiera ämnet utifrån olika motiv. Goodson (1997) s. 160-161. 
Jan Morawski visar i linje med detta i sin doktorsavhandling hur olika diskurser varit tongivande när 
svenska läroplaner skrivits. Morawski (2010). 
7
 Svingby (1985) s. 23. 

8
 Kjeldstadli (1998); Jensen (1978); Englund (1988).  

9
 Ongstad (2006) s. 23-28. 

10
 Larsson (2004).  
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tens styrning av skolreformerna har även den svenska lärarutbildningen, med 

fokus på historieämnet, genomgått en rad olika förändringsfaser från slutet av 

1800-talet fram till idag.11 

 Även lärobokstraditionen bidrar till att påverka ett ämnes formering. Hi-

storiedidaktikern Sture Långströms doktorsavhandling om läroboksförfattare 

och deras läroböcker berör just frågan om ämnestraditionens och lärobokstradi-

tionens inflytande över skolans innehållsliga frågor. Resultatet visar att läro-

böckerna kan ses som styrande för undervisningen, men även som ett svar på 

lärarkårens efterfrågan av läromedel.12 Här är urvalsfrågan central där innehållet 

i läroböcker i historia visar sig bygga på en underliggande berättelse som inklu-

derar viss historia och exkluderar annan. Den bakomliggande förklaringen be-

döms vara att det existerar en kollektiv berättelse i läroböckerna där utgångs-

punkten är att framlägga den europeiska nationalstatens bakgrund, framväxt 

och utveckling.13  

 Olika intressegrupper kan även ses som sociala aktörer i en förhandling 

om skolämnens syften och innehåll. Historikern Johan Samuelsson studerar 

med utgångspunkt i teorier om ett ämnes socialisering hur Historielärarnas fö-

rening aktivt försökt att påverka skolämnet historia. I studien följer han före-

ningen mellan åren 1940 och 1965 där bland annat frågor om historieämnets 

innehåll och läraryrket som profession behandlas. I studien framgår att före-

ningens arbete fick stort genomslag för utformningen av såväl historieämnet 

som skolämne och dess relation till samhällskunskapsämnet som växer fram 

under samma period. Resultatet visar även att det inom ett ämne finns olika 

falanger med företrädare för olika ståndpunkter.14   

 Till sist har vi den enskilde läraren som i sin yrkesvardag formulerar skol-

ämnet historia utifrån den skolkontext han eller hon har att utgå från.15 I Ed-

mund Knutas doktorsavhandling i pedagogiskt arbete framgår att lärarens olika 

val spelar en avgörande roll för hur ämnet svenska gestaltas i undervisningssitu-

ationen. Även historiedidaktikern Thomas Nygrens licentiatavhandling om hi-

storielärares undervisningsstrategier visar att lärare intar olika didaktiska posi-

tioner i sin undervisning.16 Fokus riktas därför i denna doktorsavhandling mot 

den förståelse av skolämnet historia som enskilda lärare uttrycker, samt de fak-

torer lärarna menar har påverkat deras förståelse av skolämnet historia.   

                                                 
11

 Nordgren (2004) s. 335-255. 
12

 Långström (1997) s. 135. 
13

 Nordgren (2006) s. 204-209. 
14

 Samuelsson (2008) s. 74-75. Se även Hallström, Martinsson och Sjöbergs studie där sammanfal-
lande resultat kan ses. Hallström, Martinsson & Sjöberg (2012). 
15

 David Rosenlund finner att lärarnas förståelse av skolämnet har en påverkan på hur de hanterar 
kursplanernas innehåll. Rosenlund (2011) s. 179-182. 
16

 Knutas (2008) s. 221-240; Nygren (2009a) s. 85-95. Det här stöds även av Nilsson (2008) s. 27. 
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En fördjupad studie av lärares förståelse av skolämnet historia   

Undersökningen kommer, mot bakgrund av diskussionen ovan, att vara inriktad 

mot historielärares förståelse av skolämnet historia. Det finns två avgörande 

argument för det. Det första handlar om skolämnet historias roll i skolan. På 

vilket sätt kan historieämnet som skolämne fylla en funktion i ett bredare skol-

perspektiv? Historieämnet har, sett i ett historiskt läroplansteoretiskt perspektiv, 

liksom andra ämnen varit föremål för såväl politiska som akademiska skiljelin-

jer.17 Som exempel kan nämnas de skiljelinjer som blev synliga under formule-

ringen och implementeringen av den nya ämnesplanen för historieämnet 2011. 

I både den politiska och den akademiska diskussionen, som den tog sig uttryck 

medialt, diskuterades framförallt frågor om vad historieämnet som skolämne 

ska syfta till och vad det ska innehålla.18 Det är av intresse att se hur lärares för-

ståelse av skolämnet historia relaterar till en sådan bredare skolpolitisk och aka-

demisk debatt om historieämnets syfte och roll i skolan.   

 Det andra argumentet handlar om hur historieämnet gestaltas i undervis-

ningen. Lärarnas förståelse av skolämnet kan, mot bakgrund av Knutas och 

Nygrens studier, sägas spela en betydande roll för undervisningens genomfö-

rande avseende såväl syfte som innehåll och form.19 Även historiedidaktikern 

Ronald W. Evans har visat i sin forskning att lärarna spelar en avgörande roll 

för hur skolämnet kommer att gestaltas i undervisningen.20 Det här är ett resul-

tat som stöds av historiedidaktikern Anna-Lena Lilliestams avhandling där hon 

identifierar ett samband mellan historielärarnas förståelse av skolämnet och un-

dervisningens genomförande samt resultat.21 Även Skolverkets rapport över 

vad som påverkar resultaten i svensk skola pekar i samma riktning. I summe-

ringen av vilka faktorer som är av betydelse lyfts lärarnas ämnesdidaktiska 

kompetens fram som särskilt viktig.22 En av slutsatserna som kan formuleras 

utifrån detta är att en viktig faktor för att förklara undervisningens innehåll, 

form och variation är den enskilde lärarens förståelse av det skolämne han eller 

hon undervisar i. Det är denna premiss som utgör utgångspunkten för den här 

undersökningens inriktning.  

 Trots att lärarnas förståelse av skolämnet framstår som central för under-

visningens innehåll och form samt för undervisningens utfall, finns få studier 

där detta undersökts framförallt gällande historieämnet. Lärarnas förståelse av 

                                                 
17

 Morawski (2010). 
18

 Nygren (2011c). 
19

 Knutas (2008); Nygren (2009a). 
20

 Evans (1994). 
21

 Lilliestam (2013) s. 221 f. För likande resultat se även Patrick (1998); Grant (2003). 
22

 Se Solverkets forskningsöversikt "Vad påverkar resultaten i svensk skola". Skolverket (2009) s. 
48-49. 
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skolämnet historia är därför en fråga som behöver utredas vidare. Det här är en 

doktorsavhandling som därav kan ses i två led. Det första ledet utgörs av licen-

tiatavhandlingen "Historielärares historier: Ämnesbiografi och ämnesförståelse 

hos gymnasielärare i historia".23 Genom licentiatavhandlingens resultat, till-

sammans med andra studier, har konturerna av ett antal positioner av historielä-

rares förståelse av skolämnet historia identifierats. Resultatet rör emellertid de-

ras övergripande förståelse. Hur lärares förståelse av skolämnet historia ser ut 

på ett mer preciserat plan finns det idag få studier som belägger. Här behövs 

därför ytterligare studier för att vi ska kunna säga något mer konkretiserat om 

lärares förståelse av skolämnet historia. 

 I syfte att fördjupa resultatet av historielärares förståelse av skolämnet 

historia har därför ett ytterligare led formulerats som därmed utgör den andra 

delen av doktorsavhandlingen.24 Ett av de uppdrag lärare har är att formulera 

undervisningen utifrån gällande styrdokument. 2011 genomfördes en ny gym-

nasiereform i Sverige. Den innebar samtidigt att gymnasieskolans tidigare kurs-

planer byttes ut mot de nya kursernas ämnesplaner. Här möts på så sätt två oli-

ka aktörer i formandet av historieämnet som skolämne. Lärarna har i sin skol-

vardag utifrån sin förståelse av skolämnet historia, att hantera dessa nya styrdo-

kument, formulerade av statsmakten.25 Poängen är att formella direktiv inte kan 

formuleras i detalj utan innehåller ett mått av tolkning i praktiken.26 Den histo-

riska situation vi befinner oss i, med ett byte av skolans ämnesplaner, ger därför 

en unik möjlighet att i den här undersökningen, i ett brytningsskede, studera hur 

lärare förhåller sig till den nya styrning som ämnesplanens skrivningar innebär. 

Mot den bakgrunden finns därmed en möjlighet att ge ett fördjupat och mer 

konkretiserat resultat av lärarnas förståelse av skolämnet historia genom att stu-

dera hur de förhåller sig till den nya ämnesplanen för historieämnet.  

 Hur kan lärares förståelse av skolämnet historia studeras? Här görs anta-

gandet att centralt för ett ämne är de begrepp som ämnet byggs upp av.27 För att 

                                                 
23

 Berg (2010). Licentiatavhandlingens tre empiriskt inriktade kapitel, här benämnda "Historieämnets 
inriktning och lärarnas bakgrund", "Historielärares ämnesbiografier" och "Historielärares förståelse av 
skoämnet syfte och innehåll" ingår i doktorsavhandlingen som olika delstudier av lärarnas förståelse 
av historieämnet som skolämne. 
24

 Doktorsavhandlingen är därmed baserad på licentiatavhandlingens tre empiriska kapitel samt 
ytterligare två empiriskt inriktade kapitel genomförda i det andra ledet.  
25

 Här är det möjligt att betrakta läraren i Lipskys begrepp som en street-level bureaucrat. Termen är 
tänkt att beskriva tjänstemän som arbetar nära medborgarna och har att omsätta statliga direktiv i 
praxis där även medborgares intressen ska beaktas. Lipsky (1980) s. 15. 
26

 Gunnar Berg menar att en lärares arbete omgärdas av ett frirum. Den formella styrningen, exem-
pelvis ämnesplaner, markerar ett antal gränser inom vilka ett frirum uppstår och som lärarna kan 
använda sig av. Berg (1999) s. 12. 
27

 Det finns här anledning att klargöra skillnaden mellan termer och begrepp. En term är den benäm-
ning som görs av ett fenomen. Begrepp är istället en vidare och mer precis definition av innehållet i 
ett fenomen. Begrepp definieras i Ne som "begrepp, det abstrakta innehållet hos en språklig term till 
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kunna arbeta med ett ämne behöver man därför tillgång till en uppsättning be-

grepp som ger innehållet och ämnet en struktur och på så sätt en mening.28 

Med det som utgångspunkt finns framförallt kunskapsanspråk på två olika fron-

ter i den här undersökningen. För det första handlar det om att identifiera och 

systematisera begrepp med utgångspunkt i lärarnas utsagor om sin undervis-

ning. För det andra handlar det om centrala begrepp som är specifika för olika 

ämnen. Genom att studera lärarnas förståelse av skolämnet historia, dels genom 

utsagor om skolämnets övergripande syfte och innehåll, dels genom utsagor om 

en för lärarna ny kurs, Historia 1b, finns en potential att identifiera de centrala 

begrepp som lärarna uttalar i sin förståelse av skolämnet historia. Här kan två 

olika nivåer av begrepp urskiljas. Först en nivå där begrepp kan identifieras som 

lärarna använder i sina utsagor om skolämnet historia. Sedan en andra nivå där 

jag som forskare formulerar begrepp för att kunna beskriva och analysera lärar-

nas begreppsanvändning.29  

 

Forskningsläget - det historiedidaktiska fältets konjunkturer 

I forskningsläget kommer i första hand historiedidaktisk forskning som berör 

historielärares förståelse av skolämnet historia att diskuteras. Först kort i ett 

bredare svenskt historiedidaktiskt perspektiv för att sätta in forskningen om hur 

lärare förstår historieämnet i en större forskningskontext, sedan mer explicit 

forskning som berör lärares förståelse av skolämnet historia. Forskningsfältet 

för undersökningar som behandlar historiedidaktisk forskning har under de 

senaste decennierna genomgått stora förändringar. I ett internationellt perspek-

tiv är det framförallt framväxten att den tyskdanska traditionen som benämns 

historiemedvetandetraditionen och den anglosaxiska som benämns historiskt tänkande 

traditionen som har kommit att påverka forskningsfältet.30 När det gäller det 

svenska historiedidaktiska fältet är det även med en bred definition av historie-

didaktik en sentida företeelse som kan sägas starta omkring 1980.31 Utveckling-

en därefter är möjlig att dela in i fyra olika faser.32  

                                                                                                                                        
skillnad från dels termen själv, dels de (konkreta eller abstrakta) objekt som termen betecknar eller 
appliceras på. Nationalencyklopedin [internet] 2012-08-27. 
28

 Seixas (1983) s. 1 f. 
29

 Taylor & Young efterlyser ett index för history literacy. Taylor & Young (2003). 
30

 Historiemedvetandetraditionen och historiskt tänkandetraditionen kan sägas utgöra två olika tradi-
tioner inom historiedidaktisk forskning. De utgör dock inga enhetliga traditioner. För en diskussion av 
dessa traditioner se Lund (2006) s. 32-45. 
31

 Karlegärd (1983) s. 44. Exempelvis Kenneth Nordgrens definition där historiedidaktik handlar om 
hur vi förstår och kommunicerar historia i alla dess olika former. Nordgren (2006) s. 14. 
32

 Indelningen för de tre första faserna bygger på Schüllerqvist (2005), medan den fjärde fasen utgår 
från Jonsson Harrie (2011). Se även Hallenius (2012). 
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 Den första fasen kan beskrivas som en slags uppstartsfas och präglas av 

aktiviteter på olika didaktiska arenor utan en gemensam och sammanhållen in-

riktning.33 Den andra fasen präglas av en tillbakagång för den historiedidaktiskt 

inriktade forskningen.34 Orsaken bakom tillbakagången för den historiedidak-

tiska forskningen var spänningsfältet mellan historiedidaktik och historieveten-

skap där etablerade historiker under denna period kom att sysselsätta sig med 

annan forskning.35 Under den tredje fasen från 1997 fram till omkring 2008 kan 

ett uppsving identifieras inom den historiedidaktiska forskningen. Framförallt 

handlade det i det senare fallet om begreppet historiemedvetande och hur detta 

begrepp kunde relateras till andra begrepp i fältet.36 Vad som är möjligt att se 

mot slutet av denna fas är en övergång till historiedidaktiska studier som i större 

omfattning har skolan som studiefält.37  

 Den forskning som växer fram under den fjärde fasen är därmed framför-

allt inriktad mot historiedidaktik i skolan och den kan delas in i tre kategorier.38 

Den första kategorin benämns forskning om undervisningens betingelser och 

dit räknas forskning som har sin inriktning mot exempelvis läromedelsstudier, 

där läromedel tolkas i vid mening från traditionella läromedel till film.39 Den 

andra kategorin handlar om lärares och elevers syn på undervisningen. Här har 

framförallt intervjuer och enkäter utgjort viktiga metodiska grepp.40 Den avslu-

tande kategorin handlar om forskning som riktar in sig mot pågående undervis-

ning och de resultat som kommer av undervisningen.41 I kategorin som har 

med lärarnas och elevernas syn på undervisningen att göra ryms därmed den 

                                                 
33

 Schüllerqvist (2005) s. 14-27. 
34

 Schüllerqvist (2005) s. 18 f. 
35

 Karlsson (1997) s 33. 
36

 Karlegärd (1997). Se bland annat Karlsson (1999); Linderborg (2001); Ludvigsson (2003). 
37

 Se bland annat Nordgren (2006); Lozic (2010); Wibeus (2010); Nygren (2009a). I den efterföljande 
utvecklingen under fas fyra är det framförallt tre olika lärosäten som kan sägas ha spelat en aktiv roll 
i detta genom sina forskarskolor riktade till aktiva lärare. Det rör sig om Umeå universitet i samarbete 
med Högskolan Dalarna, Karlstads universitet i samarbete med Högskolan Dalarna, samt Lunds 
universitet i samarbete med Malmö högskola. 
38

 Några övergripande trender kan iakttas i den fjärde fasen. Metodologiskt präglas forskningen av 
olika grepp där såväl textanalyser som intervjuer och enkäter, samt observationer är vanligt före-
kommande. Teoretiskt finns en trend att försöka göra synteser mellan historiemedvetandetraditionen 
och historiskt tänkandetraditionen i syfte att göra analyser av historieundervisningen i skolan. Här 
kan nämnas bland andra Olofssons (2011) och Johanssons (2012) licentiatavhandlingar där centrala 
begrepp från båda dessa traditioner sammanförs i syfte att analysera historieundervisningen. Vid en 
genomgång av de abstract och papers som presenterades i Linköping vid 2013 års upplaga av den 
årliga svenska historiedidaktiska konferensen kan även denna trend iakttas. Även om forskning knu-
ten till historiskt tänkandetraditionen verkar ha ett något större genomslag kan ändå en tydlig trend 
ses där begrepp från båda dessa traditioner prövas i en mängd kommande studier. För en mer ingå-
ende beskrivning av den forskning som genomförts i den fjärde fasen, se Jonsson Harrie (2011). 
39

 Se bland annat Ammert (2008); Nordgren (2006); Lozic (2010); Åström Elmersjö (2013. 
40

 Se bland annat Nygren (2009); Berg (2010); Jarhall (2012); Schiöler (2012. 
41

 Se bland annat Backman Löfgren (2010); Olofsson (2011); Persson (2011); Johansson (2012); 
Lilliestam (2013). 
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forskning som anknyter till frågan om lärarnas förståelse av skolämnet historia 

och som är i fokus i föreliggande studie.  

 

Forskning om lärares förståelse av skolämnet historia 

I den forskningen som berör lärarnas förståelse av skolämnet historia har kon-

turerna av ett antal möjliga positioner iakttagits bland lärare. Dessa positioner 

kommer att utgöra en viktig utgångspunkt i föreliggande studie varför de pre-

senteras mer ingående nedan.  

 

Olika orientering av lärares förståelse av skolämnet historia 

Den första grundpositionen som kan iakttas i den samtida forskningen är den 

som Evans och Nygren i nämnd ordning benämner storyteller respektive narrativ 

historiker. Den övergripande inriktningen för undervisningen i historia är: 

 
Storytellers emphasizes fascinating details about people and events and suggest 
that knowledge of other times, people, and places is the most important ra-
tionale for studying history./…/ Generally, they suggest that we should empha-
size the study of people and events to help our students grasp knowledge of 
basic facts and a sense of time.42  

 
Lärare med denna strategi utgår innehållsligt från ett kronologiskt perspektiv 

där nationalstatens historia är central.  I fokus står även betydelsefulla händelser 

och personer gärna ur ett lokalt perspektiv. När det kommer till varför-frågan 

betonas historia som allmänbildning och kulturarv. Vi studerar historia efter-

som det förklarar vilka vi är, för att det ger oss en bakgrund till vår identitet.43 

Det vill säga det som ligger nära det som historiedidaktikern Vanja Lozic be-

nämner historieämnets allmänbildande potential.44 Det ligger även nära den inriktning 

av historieämnet som benämnts enhancing a collective national identity.45 När Evans 

lyfter fram vilken bakgrund lärarna har, pekar de själva på ett tidigt intresse för 

historiska noveller, filmer och ett intresse för historiska berättelser. De lyfter 

fram sina föräldrars historieintresse som viktigt.  

 Den andra grundpositionen som Evans identifierar benämner han sientific 

historian. Det är en inriktning för ämnet som Thomas Nygren benämner sam-

                                                 
42

 Evans (1994) s. 179. 
43

 Nygren (2009a) s. 86-87. 
44

 Lozic (2010) s. 105-110. 
45
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hällsvetenskaplig historia. 46 Den övergripande inriktningen för historieämnet ut-

ifrån dessa lärares perspektiv är att: 

 

Historical explanations and interpretation make history most interesting and ar-
gue that understanding historical processes and gaining background knowledge 
for understanding current issues are the key reasons for studying history. The 
scientific historian suggests that in teaching history we should emphasize a mix 
of uniqueness and similarities among peoples and event, and that it is most im-
portant for students to gain insight into historical generalization and process 
skills of historical inquiry.47 

 

Den här gruppen lärare ser historieämnet i skolan som ett vetenskapligt studi-

um av historien. Det handlar även om att använda sig av historiska metoder i 

detta arbete. Framförallt kan en kritisk aspekt ses där källkritisk arbete är ett 

framträdande inslag. Ett historiskt studium går ut på att hitta generella mönster 

och sammanhang i historien. Viktig är även förmågan att ställa historiskt intres-

santa frågor.48 Historiskt sett kan den här grundpositionen ses i den strukturalis-

tiskt inspirerade historieundervisning som formuleras vid ingången till 1970-

talet.49 När Evans lyfter fram vilka bakgrundsfaktorer som lärarna betonat i sin 

förståelse av ämnet framhålls det akademiska ämnet och deras utbildning i hi-

storia, snarare än faktorer som funnits i deras uppväxt och familj.50   

 Evans finner i sin studie ett förhållningssätt som han benämner relati-

vist/reformer. Den här gruppen av lärare ligger på ett sätt nära den samhällsveten-

skapliga inriktningen men med den skillnaden att här tas utgångspunkten alltid i 

ett nutida perspektiv.  

 
This group emphasizes relation of the past to present problems and suggests 
that history is background for understanding current issues. Generally, these 
teachers endorse developing lessons from history to guide current decisions, and 
argue that tentative laws are possible and must be developed and examined in 
the light of evidence. While stressing the similarity of people and events, the rel-
ativist suggests that it is most important for students of history to grasp the rel-
evance of history to the present.51  

 
Påtagligt här är att synen på ämnet har ett betydligt mer relativistiskt anslag. Det 

är nuet som utgör utgångspunkten för de frågor som är relevanta att studera 

och frågorna är därför alltid beroende av den som ställer dem. På så sätt är frå-

gan om källvärdering och arbetet med källkritik av största vikt. I den svenska 
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forskningen är denna inriktning för ämnet inte påtaglig. I Nygrens studie har en 

av lärarna istället det som han benämner en flerperspektivistisk undervisningsstrategi 

där läraren arbetar med flera olika perspektiv i historien där bland andra menta-

litetshistoria och kvinnohistoria kan nämnas.  

 Till detta kan Hardings kateogori enhancing a non-collecive national identity stäl-

las. I detta perspektiv tas inte nationalstatens historia som utgångspunkt för 

identitetsfrågor utan ett mer mångkulturellt och mångfacetterat samhälle. Det 

handlar därför om ett individuellt perspektiv där individens egen historia och 

bakgrund utgör utgångspunkten. Det handlar också om att identifiera grupper i 

samhället vars historia har varit marginaliserad och som genom att lyftas fram 

kan nyansera den vedertagna framställningen av historien.52 När det gäller lärar-

nas bakgrund så nämner de att de influerats av sina familjer/uppväxt och dis-

kussioner om samhället och politik. De menar även att ifrågasättande lärare från 

deras egen skoltid har haft inverkan på deras förståelse.53  

 Inom den forskning som finns om lärares förståelse av skolämnet historia 

kan ett antal ytterligare inriktningar nämnas. I Evans studie finner han den som 

han benämner eclectic historian. Med det menar han lärare som i sin undervisning 

kombinerar två eller flera inriktningar med varandra. Talande för denna grupp 

är: 

 
Though some members of this group are probably closer to a typology than the 
questionnaire results allow, most combine elements of two or more of the con-
ceptions of history described earlier.54 

 

Utgångspunkten för valet av innehåll är en stor variation av olika strategier. På 

så sätt hamnar denna strategi mellan de övriga där olika innehåll väljs beroende 

av sammanhang. Varför-frågan besvaras med att förstå den egna samtiden och 

att kunna formulera nya frågor och lärdomar inför framtiden.55 I likhet med 

detta visar ämnesdidaktikern Ingrid Mossberg-Schüllerqvist i sin studie av 

svenskämneslärare att många av lärarna utvecklar det hon benämner kombina-

tionsstrategier där inslag av olika ämnesinriktningar kombineras.56 Även i Ny-

grens studie bedöms en av lärarna ha det han benämner eklektisk undervis-

ningsstrategi där olika inslag från övriga undervisningsstrategier kombineras.57 

Det finns även inslag i den orientering som lärarna inom de andra inriktningar-

na visar upp som drar mot ytterligare en position. Det handlar om en position 
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där ämnets disciplinära inslag i form av källarbete och källkritik lyfts fram och 

görs till centrala inslag.58 

 

Skiljelinjer i forskningen om lärares förståelse av skolämnet historia   

Inom ramen för den svenska historiedidaktiska utvecklingen har därmed ett 

intresse formulerats för lärares praxisnära arbete med historieämnet. I det 

knappa forskningsläge som finns går det dock en rad skiljelinjer där olika ställ-

ningstaganden behöver göras i föreliggande undersökning.  

 En första skiljelinje i forskningsläget ryms i frågan om det överhuvudtaget 

är möjligt att identifiera olika idealtypiska grundpositioner för lärares förståelse 

av skolämnet historia. Historiedidaktikern Vanja Lozic kritiserar i sin forskning 

möjligheten att beskriva lärares förståelse av skolämnet historia utifrån olika 

grundpositioner. Skälet därtill är att lärarnas syn på ämnet är så komplex att det 

är svårt att identifiera någon huvudriktning. Han menar att de lärare han inter-

vjuat, mer eller mindre, rör sig mellan många olika syftesbeskrivningar bland 

dem han identifierat i undersökningen.59 Nygren däremot visar i sin studie av 

erfarna historielärares undervisningsstrategier att det går att finna olika positio-

ner som lärarna kan kopplas till. Han säger dock samtidigt att alla lärarna i stu-

dien i mer eller mindre omfattning har en eklektisk hållning.60 Den forskning 

som rör denna fråga indikerar, komplexiteten till trots, att det är möjligt att ur-

skilja olika förhållningssätt hos lärare i relation till historieämnet som skoläm-

ne.61 

 En andra skiljelinje kan iakttas mellan den forskning som är inriktad mot 

lärares tänkande och arbete, respektive ett läroplansteoretiskt perspektiv. I den 

forskning som finns kan Thomas Nygrens licentiatavhandling och Vanja Lozics 

doktorsavhandling utgöra exempel på forskning som intresserar sig för lärares 

tänkande och arbete, medan Sven Sødring Jensens och Tomas Englunds studier 

utgör exempel på den senare kursplaneorienterade forskningen.62 I föreliggande 

undersökning, som är inriktad mot enskilda samtida lärares förståelse av histo-

rieämnet, väljs därmed den forskningstradition bort som studerat historieämnet 

som kursplaneämne. Av naturliga skäl uppstår även här en skiljelinje mellan ett 

samtida perspektiv på lärares utsagor om ämnet och ett historiskt perspektiv där 

läroplaner och kursplaner studeras. I båda fallen finner dock forskarna olika 
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grundpositioner som har drag av varandra. Viktigt är dock att hålla isär de sam-

tida kategorierna från de historiska och inte låta dem bli exempel på samma sak. 

Därtill finns allt för många olikheter.63        

  En tredje skiljelinje kan ses i de teoretiska och metodologiska val som 

gjorts i forskningen. Här går också en skiljelinje i vilka frågor som man har in-

tresserat sig för. Nygren har i sin undersökning av erfarna historielärare valt att 

studera det han benämner undervisningsstrategier. Detta är ett samlande begrepp 

för de tre didaktiska frågorna vad, hur och varför. Undervisningsstrategibegreppet 

ger på så sätt en praxisnära bild av lärarens undervisning sammantaget.64 I före-

liggande undersökning har hur-frågan valts bort. Skälen till det är i första hand 

att det här är en studie där jag intresserar mig för lärarnas förståelse av ämnet. 

Därtill indikerar nyare historiedidaktisk forskning att när svaret på de tre didak-

tiska frågor läggs samman blir helheten så komplex att övergripande mönster 

blir svåra att se.65  

 Som exempel på det kan nämnas historiedidaktikern Jessica Jarhall som i 

sin forskning om grundskollärare i historia finner att sättet de ser på de didak-

tiska frågorna skiljer sig åt. Framförallt utgör hur-frågan den mest dynamiska 

frågan som ändrar karaktär beroende av elevgruppens behov. På så sätt kan 

lärare med en viss förståelse av ämnet begagna sig av en mängd olika strategier 

för hur-frågan.66 Det här är även ett resultat som kan ses i forskning om histo-

rielärares profession. Beroende av vilka mål lärarna arbetar mot och hur under-

visningssituationen ser ut valde lärarna olika metoder för att arrangera under-

visningen.67 Därför görs valet i denna undersökning att inte undersöka ämnet 

utifrån de strategier lärarna har för genomförandet av skolämnet. Istället sätt 

fokus på vad- och varför-frågorna.   

 Lozic har i sin doktorsavhandling om historieämnet och identifikation i 

ett mångkulturellt samhälle bland annat valt att studera hur lärare, elever och 

läroboksförfattare ser på historieämnets syfte.68 Lozics resultat utgör en sam-

manlagd bild av lärarnas förståelse av skolämnet historia. På så sätt utgör resul-

tatet alla de möjliga syftesbeskrivningar som kan identifieras bland lärarna som 

grupp.69 Det gör att två frågeställningar förblir obesvarade. För det första ger 

resultatet ingen vägledning i vilka syftesbeskrivningar som dominerar bland lä-
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rarna som grupp och för det andra besvaras inte frågan vilka syftesbeskrivning-

ar som dominerar hos de enskilda lärarna. Mot bakgrund av sitt resultat menar 

Lozic att det är svårt att besvara dessa frågor eftersom lärarnas förståelse av 

ämnets syfte är allt för komplex.70   

 

Summering av forskningsuppgiften - den här undersökningens bidrag 

Tidigare studier har visat att lärares förståelse av skolämnet har stor betydelse 

för undervisningens genomförande och utfall. Innehållet i lärarnas förståelse av 

skolämnet historia torde därmed utgöra en viktig faktor för att förstå lärarnas 

undervisning. När det gäller forskning som rör lärares förståelse av skolämnet 

historia har några konturer för olika positioner kunnat iakttas. Det rör sig om 

positionerna narrativ orientering, samhällsvetenskaplig orientering och relativis-

tisk orientering.  

 Det är mot den bakgrunden den här undersökningen kan bidra med ett 

kunskapsbidrag på två olika plan och i två steg. Det första handlar om att pröva 

hur giltiga de positioner är som tidigare identifierats bland aktiva historielärare. 

I det fallet handlar det om att bekräfta, mätta, bredda och utmana de tidigare 

resultaten som rör en övergripande förståelse av skolämnet historia. Det andra 

handlar om att fördjupa och precisera de tidigare resultaten som rör lärarnas 

övergripande förståelse. Frågan som här ställs är hur lärarnas förståelse av skol-

ämnet historia kan beskrivas när det rör konkreta och specifika aspekter av hi-

storieämnet i undervisningen. I båda fallen finns kunskapsanspråket att identifi-

era centrala begrepp i lärarnas förståelse av skolämnet historia.  

 

Undersökningens historiedidaktiska sammanhang 

Ovan har undersökningens problembild och det forskningsläge som rör histo-

rielärares förståelse av skolämnet diskuterats mer specifikt. I följande avsnitt 

görs en bredare beskrivning av det historiedidaktiska sammanhang studiens 

lärares verkat i under sin yrkestid. I ett sådant perspektiv är det möjligt att iden-

tifiera ett antal traditioner för skolämnet historia som lärarna har haft att förhål-

la sig till i sin yrkessocialisation.71 Mot den bakgrunden diskuteras nedan först 

ett historiografiskt perspektiv där skolämnet historias syfte och innehåll diskute-

ras utifrån ett antal historiska faser. Därefter diskuteras mer specifikt olika hi-
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storiedidaktiska traditioner som har haft stor inverkan på historieämnets styr-

dokument de senaste decennierna både i ett nordiskt och svenskt perspektiv. 

Slutligen diskuteras några perspektiv på ämnesplanen för gymnasiets historie-

ämne i Gy 11 avseende dess innehåll och struktur.    

 

Ett historiografiskt perspektiv på skolämnet 

En genomgång av skolämnet ur ett läroplansteoretiskt och historiografiskt per-

spektiv visar att det genomgått i huvudsak fyra olika faser som det råder kon-

sensus om i forskningen. Genom sin egen skolgång och sin yrkestid är det tro-

ligt att lärarna i den här undersökningen, i olika omfattning, har kommit i kon-

takt med dessa olika sätt att betrakta ämnets syfte och innehåll. Den första fa-

sen har benämnts klassisk historieundervisning.72 Denna tradition kan sättas i sam-

band med byggandet av nationalstaten där betoningen låg på fosterlandet och 

dess väg fram till nuet. I detta låg att peka på goda moraliska exempel som kun-

de utgöra vägledning, snarare än att sätta ämnet i fokus.73 Under den första hal-

van av 1900-talet kom sedermera den klassiska historieundervisningen att utsät-

tas för stark kritik som framförallt mynnar ur en begynnande demokratisk om-

daning av samhället.74  

 I spåren av denna kritik växer det som benämnts den objektivistiska historie-

undervisningen fram. I motsats till den tidigare historieundervisningen skulle fokus 

istället ligga på det samlade vetande som fanns om det historiska skeendet. Un-

dervisningen skulle vara värdeneutral med begynnande inslag av kronologi och 

epokindelning.75 Den kritik som kom att riktas mot den objektivistiska historie-

undervisningen var framförallt att det saknades en tydlig urvalsprincip.76 Den 

objektiva perioden kom därför mer att ersättas av en tredje fas som har be-

nämnts den formella historieundervisningen. Framförallt vände man sig emot den 

stoffträngsel som man iakttog inom ämnet. Istället skulle fokus flyttas från äm-

nets innehåll till de källkritiska verktyg som historieämnet erhöll.77 På flera 

punkter kom även kritik att riktas mot den formella undervisningsteorin. Fram-

förallt framhölls att ämnets innehåll kom att förlora sitt värde i och med ett 

alltför ensidigt metodfokus.78 Under denna period växte även kritik från en mer 
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strukturalistiskt inspirerad historieundervisning fram vid ingången till 1970-

talet.79 

 Frågan är hur man ska förstå de två senaste decenniernas utveckling? Här 

finns en rad olika parallella strömningar att ta fasta på. Inom lärarutbildningen 

hävdar historiedidaktikern Kenneth Nordgren att historieämnet återigen är 

möjligt att se i fostrande termer. Det handlar om demokratiska värderingar och 

att förstå andra kulturer. Samtidigt framhåller Nordgren att det strukturella per-

spektivet även finns kvar.80 Delvis mot detta perspektiv och mot den objektiva 

undervisningsteorin kan debatten om begreppet historiemedvetande ställas. 

Även inom historievetenskapen har det tidigare strukturella perspektivet starkt 

ifrågasatts av mer postmoderna teorier där man hävdar att det inte finns några 

heltäckande teorier för samhället. Istället framträder fler berättelser utan att nå-

gon av dem intar någon speciell ställning.81 

 

Historiedidaktiska traditioners inflytande på skolämnet historia 

Det internationella historiedidaktiska fältet har under de senaste decennierna 

genomgått stora förändringar. Det är framförallt vid ingången till 1970-talet 

som förändringen blir särskilt påtaglig. Det rör sig framförallt om två olika rö-

relseriktningar där det går att skilja mellan en tysk-dansk tradition som i under-

sökningen benämns historiemedvetandetraditionen och en anglosaxisk tradition som 

benämns historiskt tänkandetraditionen.82 Det rör sig om två traditioner som haft 

stort inflytande över de läroplaner som formulerats för skolan både i ett inter-

nationellt, nordiskt och svenskt perspektiv.83 På så sätt kan sägas att de indirekt, 

eller direkt, på olika sätt har kommit att påverka den svenska skolan och det 

historieämne som lärarna haft att förhålla sig till.  

 Historiemedvetandetraditionens genombrott ska framförallt ses mot bak-

grund av byggandet av ett tyskt demokratiskt samhälle i spåren av Tysklands 

antidemokratiska historia. Den bakomliggande tanken var att skolämnet historia 

skulle spela en central roll i denna samhällsomvandling. Utgångspunkten för 

detta var begreppet historiemedvetande där den bärande tanken var att elevers hi-

storiska kunskaper skulle utgöra en viktig referensram för samhällets utveckling. 
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Motsatsen kan ses som ett historielöst samhälle utan utblickar vare sig mot det 

förflutna eller framtiden.84  Den dominerande uppfattningen av hur begreppet 

historiemedvetande ska definieras bottnar i historiedidaktikern Bernard Eric 

Jensens fokus på relationen mellan dåtid, nutid och framtid.85 Utgångspunkten 

är att alla människor har ett historiemedvetande där uppfattningar om nutiden 

står i relation till tolkningar av det förflutna, och ger perspektiv på framtiden.86  

 Andra centrala begrepp i denna tradition är historiekultur och historiebruk. 

Historiekultur är det sammanhang där ett visst historiebruk används.87 Nära 

sammanknutet med begreppet historiemedvetande är historiska narrativ. Ut-

gångspunkten är att människor skapar mening och sammanhang utifrån histo-

riska narrativ.88 Ett av målen för skolämnet historia är därför enligt professor 

Jörn Rüsen att bibringa eleverna narrativ kompetens. Med det menas att eleverna i 

en ny situation, eller ett nytt sammanhang, ska förvärva förmågan att formulera 

nya narrativ som ger förståelse och mening.89  Det vill säga att genom undervis-

ningen och den narrativa kompetensen förflytta den egna förståelsen av histori-

en från ett traditionellt narrativ till ett genetiskt narrativ.90 Detta resonemang ankny-

ter till Jensens åtskillnad mellan historiemedvetande som inte alltid är medveten 

och artikulerad och historisk medvetenhet som istället är bearbetad och reflekterad 

medvetenhet om historien.91 

 Historiskt tänkandetraditionens framväxt kan istället ses i ljuset av att 

skolämnet historia kom att hamna i en kris i England. Historieämnet, som i 

skolan var valbart, valdes allt oftare bort av allt fler elever. Orsaken ansågs vara 

att ämnets identitet mer och mer hade kommit att handla om ”den stora tradi-

tionen” i ett slags nationalhistoria i kronologisk mening. Ämnet kom således att 

betraktas som ett ”pluggämne” där ett visst givet kunskapsstoff skulle behärs-

kas. Under inledningen av 1970-talet riktades därför skarp kritik mot denna ut-

veckling där ledande historiedidaktiker ställde sig frågan vad historieämnet istäl-

let kunde ge eleverna? Hur skulle historieämnet kunna göras intressant för ele-

verna? Svaret blev att historieämnet skulle riktas mot att förstå och rekonstruera 

det historiska skeendet i klassrummet där ledordet var do history. Inspirerat av 

den engelska historiefilosofen Collingwood formulerades tanken att eleverna 
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skulle stimuleras att formulera historiska sammanhang och på så sätt utveckla 

ett historiskt tänkande.92 

 Det här arbetet kom sedermera att utgöra utgångspunkten för det reform-

arbete som historieämnet genomgick i de engelska skolorna.93 Arbetet skulle 

utgå från en rad disciplinära begrepp som fungerar som kognitiva redskap för 

tänkandet om historien.94 Denis Shemilts artikel The devil´s locomotive kan ses som 

banbrytande för den här traditionen.95 Genom att man lät två olika elevgrupper 

arbeta på olika sätt, den ena mer uttalat enligt historiskt tänkandetradition, så 

visade det sig att den elevgruppen i större omfattning än de andra presterade 

mer komplexa svar på de frågor som bearbetades. Slutsatsen som drogs var att 

det är möjligt att bearbeta och kvalificera det vi erfar med hjälp av kognitiva 

redskap.96 Med detta som plattform menar professor Sam Wineburg att histo-

rieämnet som skolämne handlar om att öppna upp historien för nya tolkningar 

både av oss själva och andra i ett humanistiskt syfte. Här framhålls dikotomin 

mellan det som är bekant och det som är obekant där målet är att röra sig från det 

kända till det okända med hjälp av disciplinära begrepp.97  Det är det som be-

tecknas som en unnatural act med Wineburgs termer.98  

 I en diskussion om historieämnets inriktning i skolan har dessa båda tradi-

tioner ofta betraktats i kontrast till varandra. Detta till trots har de ändå var för 

sig och tillsammans haft stor inverkan på historieämnets styrdokument under 

senare decennier.99 Här menar jag, trots den framhållna ontologiska skillnaden, 

att det går att pröva om det inte finns en sammanfallande kunskapsteoretiskt 

ambition. Rüsens narrativa kompetens kan sägas handla om att kvalificera ett 

historiemedvetande med ambitionen att röra sig från narrativ som präglas av 

traditionell historia till narrativ som präglas av genetisk historia. Här finns en 

möjlig kunskapsteoretisk ambition som sammanfaller med Wineburgs resone-

mang om historieämnets syfte som skolämne där det handlar om att röra sig 

från det kända till det okända med hjälp av disciplinära begrepp.100 I båda fallen 

handlar det om en kunskapsteoretisk rörelse mot en allt komplexare förståelse 
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av historien och sig själv. I flera svenska studier har även narrativ kompetens 

förts samman med disciplinära begrepp i syfte att beskriva olika delar av histo-

rieämnet som skolämne.101 

 

Skolämnet historia som det uttrycks i ämnesplanen från 2011 

I sin yrkesprofession har lärarna att förhålla sig de styrdokument som statsmak-

ten formulerar.102 2011 infördes nya ämnesplaner för gymnasieskolans historie-

ämne. Det finns därför anledning att göra några inledande kommentarer om 

gymnasieskolans nya historieämne så som det är uttryckt i ämnesplanen för att 

på så sätt ge en vidare kontext till lärarnas uppdrag.   

 Sammantaget kan sägas att den nya ämnesplanen skiljer sig på tre sätt från 

kursplanen i Lpf -94. Det första handlar om att historia som skolämne blir ett 

gymnasiegemensamt ämne. Det medför att alla elever som läser något av gym-

nasieskolans nationella program kommer att läsa som minst den nya 50-

poängskursen historia 1a1. För det andra förändras ämnesplanernas styrning. 

Till skillnad från Lpf -94 där det enbart fanns ett antal formulerade mål för var-

je kurs innehåller de nya ämnesplanerna ett centralt ämnesinnehåll. För det 

tredje pekar de övergripande målen delvis ut ett nytt ämne med ett annat inne-

håll och fokus. Först det faktum att begreppet historiemedvetande görs tydliga-

re jämfört med tidigare, samtidigt som frågan om hur historia brukas i samhället 

lyfts fram. I det nya ämnet lyfts även arbetet med källmaterial fram på ett tydli-

gare sätt än tidigare.103   

 De kurser som är formulerade har en viss specifik struktur vad det gäller 

ämnesplanens styrning. Gemensamt för alla kurserna är det ämnesspecifika syf-

te och de mål som finns preciserade i inledningen. På så sätt finns en gemensam 

ram för alla gymnasiets kursers syfte och mål. I detta ligger också en progres-

sion där graden av komplexitet i kurserna ökar i de fördjupande kurserna. Till 

varje kurs har sedan en precisering gjorts för vad som är gällande för den speci-

fika kursen. Varje kurs har därför en antal uppställda mål som är valda från äm-

nets gemensamma mål. Till varje enskild kurs finns sedan också ett urval från 

ämnesplanens centrala innehåll. Slutligen finns det ett antal stipulerade kun-

skapskrav formulerade till varje kurs. De är formulerade i fem steg från A till E. 

Till detta finns betyget F som innebär underkänt. För betygen A, C och E finns 

det kunskapskrav stipulerade för de olika betygen. För mellanbetygen B och D 
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saknas dessa. Istället erhåller eleven dessa betyg om en majoritet av kriterierna 

för betyget ovan är uppfyllda men inte alla. 104  

 Ämnesplanens olika kurser är i tur och ordning benämnda Historia 1a1 

och Historia 1a2. Kursen Historia 1a1 är en gymnasiegemensam kurs som läses 

av gymnasieskolan praktiska program. Kursen Historia 1a2 kan även läsas av 

elever på praktiska program och motsvarar då behörigheten för kursen Historia 

1b. Det är en kurs som läses företrädelsevis av gymnasieskolans teoretiskt inrik-

tade program. Därefter följer kurserna Historia 2 och Historia 3 som är för-

djupningskurser som följer efter kursen Historia 1b. Dessa kurser utgör inrikt-

ningskurser för en del av skolans teoretiska program, men kan även väljas som 

valbar kurs eller kurser som ges som individuellt val av andra elever beroende 

av hur den enskilda gymnasieskolan beslutar. Dock finns en begränsning i att de 

kurser som är valbara för eleverna ska ha en profil som ligger i linje med det 

aktuella programmets karaktär.105 
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Kapitel 2: Undersökningens teoretiska utgångspunkter  

I det här kapitlet behandlas undersökningens teoretiska utgångspunkter. Först 

behandlas frågan hur ämnesdidaktik definieras i den här studien. Därefter defi-

nieras undersökningens analytiska kategorier. Slutligen diskuteras mot vilka hi-

storiedidaktiska begrepp som lärarnas utsagor prövas.  

 

Historieämnets olika innebörder 

 
Den slutsats som kan dras är att kunskap i skolan inte är ett helt igenom neutralt 
begrepp. Ett val görs alltid. Vissa ting väljs ut som värdefull kunskap medan an-
nat väljs bort. Vad som väljs ut och vad som väljs bort har med perspektiv och 
makt att göra. Det sägs att ”kunskap är makt”. Klart är att det ligger makt i att 
kunna välja ut den kunskap som barn och unga ska ges i skolan. Debatten om 
kunskapen i skolan måste därför ständigt föras.106  
 

Vad är egentligen ett ämne och mer specifikt ett skolämne? Ett första svar är att 

ett ämne är något som är bestämt och givet. Ett skolämne skiljer sig även från 

samhällelig kunskap i allmänhet genom att den har avgränsats. Ett urval av den 

samhälleliga kunskapen har gjorts mot bakgrund av olika bevekelsegrunder. 

Ytterst vilar detta på statsmaktens syften med skolan och de ämnen som formu-

lerats genom skolans styrdokument.107 Ett andra svar är istället att ett skolämne 

inte är konstant utan föränderligt och därmed ges olika innebörder i olika tider 

och sammanhang.108 Historiedidaktikern Bengt Schüllerqvist pekar i detta 

sammanhang på att det är möjligt att lyfta fram en mängd olika ämnesgestalt-

ningar.109 

 Med en sådan utgångspunkt är det möjligt att dela upp historieämnet i två 

olika led där ett antal möjliga ämnen kan urskiljas. Det ska sägas att de ämnen 

som tydliggörs nedan utgör ett urval av möjliga ämnesgestaltningar. I det första 

ledet, som kan sägas beröra historieämnen utanför eller i anslutning till skolan, 

har vi först det akademiska ämnet.110 Nära det akademiska ämnet ligger lärarut-

bildningsämnet som till delar får ett annat innehåll givet att det knyts till utbild-

ningsväsendet.111 Det andra ledet utgår från skolämnet historia. Det är möjligt att 

                                                 
106

 Svingby (1985)  s. 23. 
107

 Schüllerqvist (2009) s. 11 f. 
108

 Se exempelvis Nordgren (2004) för en belysning av lärarutbildningsämnets förändring över tid. 
Nordgren (2004) s 335-357. 
109

 Schüllerqvist (2012) s. 26. 
110

 Det utgör ämnet som det framträder på högskola och akademi. Det består sedan i sin tur av en 
rad olika traditioner. Se Dalgren & Florén (1996). 
111

 Schüllerqvist (2012) s. 26 f. 



32 

 

dela dels i lärarnas ämne, dels i elevernas ämne.112 I lärarämnet ligger bland annat 

lärarnas tolkning och förståelse av ämnet som skolämne. I elevens ämne kan 

bland annat den förståelse av ämnet ses som de tar med sig till undervisningssi-

tuationen.113 Viktigt är här att se att de ämnesgestaltningar som lyfts fram inte 

är olika ämnen utan i allt väsentligt delar gemensamma mål och innehåll. För att 

ge ett exempel kan det akademiska ämnet även knytas till lärarämnet. Dels ge-

nom att det finns ett lärarperspektiv även inom det akademiska ämnet, dels ge-

nom att det också finns sammanfallande syften och innehåll mellan de olika 

ämnesgestaltningarna. I den här avhandlingen görs en avgränsning till lärarnas 

ämne och mer specifikt en undersökning av lärarnas förståelse av skolämnet 

historia.  

 

Olika ämnesdidaktiska synsätt 

Genom att sätta lärarnas ämne i fokus riktas intresset i undersökningen mot 

lärarnas förståelse av skolämnet historia. I syfte att definiera lärares förståelse av 

ett skolämne kan tre olika övergripande perspektiv urskiljas på det ämnesdidak-

tiska forskningsfältet. Ett första perspektiv utgår från att ämnesdidaktiken är en 

del av den allmänna pedagogiken. I detta perspektiv hävdas att didaktiken ska 

ses som underordnad pedagogiken som disciplin. I detta ska ämnens innehålls-

liga aspekter ses som pedagogiskt-didaktiska spörsmål.114 Ett andra perspektiv ut-

går istället från ett synsätt där det akademiska ämnet utgör utgångspunkten. 

Genom det akademiska ämnet kan ämnesteoretiska perspektiv härledas som 

utgör grunden för skolämnet. Lärarens roll blir att anpassa dessa perspektiv till 

skolsituationen. Det här perspektivet tar sin utgångspunkt i det som brukar 

benämnas nedsippringsteorin.115  

 Inom didaktisk forskning har det under de två senaste decennierna blivit 

allt vanligare att beskriva det didaktiska fältet som ett fält som finns mellan pe-

dagogiken och det akademiska ämnet, det vill säga de två traditioner som be-

skrivits ovan. En startpunkt för detta kan ses när professorn i undervisnings-

psykologi Lee S. Shulman 1986 lyfter fram det han benämner the missing para-
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digm.116 Med det vill han uppmärksamma det mellanrum som han iakttar mellan 

ovan nämnda discipliner när det handlar om didaktiska frågor. Han pekar på att 

det akademiska ämnet å ena sidan och pedagogik å andra sidan under olika pe-

rioder haft företräde i synsättet på skolans verksamhet. Däremellan identifierar 

han en blind spot och menar att i detta tomrum finns en rad olika frågor som 

förblir obesvarade eftersom de inte blir tydliga i tidigare synsätt.117  

 De frågor han pekar på drar därmed mot lärarens urvalsprocess och berör 

lärarnas specifika yrkeskunskap. Han säger: "That special amalgam of content 

and pedagogy that is uniquely the province of teachers, their own special form 

of professional understanding.”118  Vad är det för innehåll som väljs som ut-

gångspunkt för undervisningen och på vilket sätt arbetar lärarna med detta in-

nehåll? Han benämner den typ av kunskap som ryms i denna process för Peda-

gogical content knowledge (PCK) som skulle kunna översättas med ämnesdidaktisk 

kunskap. Dit kan bland annat Content knowledge relateras som ska förstås som 

lärarnas ämneskunskaper.119 Även Wineburg framhåller att lärarnas profession 

innehåller noggranna avvägningar mellan exempelvis elevernas behov, progres-

sion, pedagogik och frågor om ämnesinnehåll. Resultat från den forskning han 

bedriver med historielärare visar att lärarna i varje specifik situation anpassar 

ämnesinnehållet till den aktuella elevgruppen och undervisningssituationen.120  

 På så sätt är det inte möjligt att beskriva lärares arbete som statiskt och 

generellt. Istället har varje undervisningssituation sina specifika förutsättningar, 

som kräver speciella avvägningar när det gäller ämnesinnehåll och undervis-

ningsstrategier. I sin yrkesroll hämtar därmed lärare kunskaper till en lärandesi-

tuation från en bred professionsbas i syfte att göra ett ämnesinnehåll undervis-

ningsbart.121 Ämnesdidaktik är därmed något mer än mötet mellan två veten-

skapsfält i formen av ämnesteori och pedagogik. Det utgör tillsammans en hel-

het som ligger till grund för lärarnas förståelse av ett skolämne.122 Det är i den 

traditionen som föreliggande undersökning ska ses där ämnesdidaktik utgör ett 

eget fält mellan det som benämns akademiskt ämne och det som benämns pe-

dagogik.  

 För att beskriva den process där lärare formulerar sin förståelse av skol-

ämnet har framförallt två olika begrepp nyttjats i forskningen. Shulman använ-

der det engelska begreppet transform som i svensk ämnesdidaktisk forskning har 
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nyttjats av bland andra Knutas. Ämnesdidaktikern Sigmund Ongstad använder 

begreppet omstilling för att beskriva samma process.123 I den här studien kom-

mer istället begreppet omformning att nyttjas för att markera den process där 

skolämnet historia konstrueras av läraren, detta av två olika skäl.124 Det första är 

att det finns anledning att etablera ett svenskt begrepp för den process som 

Shulman pekar på som central undervisningskunskap. Det andra är att det be-

grepp med engelsk anknytning som tidigare används i svensk miljö, transformera, 

betyder ”omvandla (i grunden) (beträffande form, utseende eller annan väsent-

lig egenskap)”.125 Motivet att använda ett annat begrepp är uppfattningen att 

omformningen inte är en process där något görs om i grunden utan snarare 

omformas utifrån delar av det akademiska ämnet, och andra faktorer, i det här 

fallet till skolämnet historia.126 

 

Lärares förståelse av ett skolämne  

Här görs antagandet att ämnesdidaktik som vetenskapligt fält finns i skärnings-

punkten mellan det akademiska ämnet och pedagogik.127 På en annan nivå rör 

även ämnesdidaktik lärares förståelse av ett skolämne. Det är i skärningspunk-

ten mellan ämnesteoretiska spörsmål och pedagogiska perspektiv som lärare 

konstruerar sin yrkespraktik. Det får som konsekvens att lärarprofessionen in-

nehåller något som andra professioner inte innehåller. Shulman säger att:  

 

A teacher knows something not understood by others, presumably the students. 
The teacher can transform understanding, performance skill, or desired attitudes 
or values into pedagogical representations and actions. These are ways of talk-
ing, showing, enacting, or otherwise resenting ideas so that the unknowing can 
come to know, those without understanding can comprehend and discern, and 
the unskilled can become adept. Thus, teaching necessarily begins with a teach-
er´s understanding of what is to be learned and how it is to be taught. It pro-
ceeds through a series of activities during which the students are provided spe-
cific instructions and opportunities for learning.128   
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Konklusionen av Shulmans resonemang är därmed att lärares förståelse av ett 

ämne skiljer sig från andra yrkesgruppers förståelse av samma ämne. Det här är 

av avgörande betydelse för hur det är möjligt att betrakta lärares förståelse av 

ett skolämne. Även Deborah Loewenberg Ball har med utgångspunkt i denna 

iakttagelse visat att lärares förståelse av ett skolämne är av specifik karaktär. I 

studier av matematiklärare urskiljer hon det som hon benämner Specialized content 

knowledge. Hon definierar det som: 

 
The fourth category, specialized content knowledge (SCK), is mathematical 
knowledge beyond that expected of any well-educated adult but not yet requiring 
knowledge of students or knowledge of teaching./…/129 

 

Detta skiljer sig från Common content knowledge genom att det utgör ämneskun-

skaper som är anpassade för skolämnets kontext och som därmed skiljer sig 

från ämneskunskaper på ett mer allmänt plan.130  

 Om lärare kan något som andra inte kan finns det anledning att fråga sig 

hur denna förståelse ser ur? Shulman har i det sammanhanget stipulerat olika 

kategorier som belyser lärares förståelse av ett skolämne.131 I en första artikel 

sätter Shulman fokus på det han benämner Subjekt matter knowledge, Curriculum 

knowledge samt Pedagogical content knowledge. Subject matter knowledge handlar i 

första hand om vilket innehåll skolämnet borde ha och hur detta innehåll ska 

struktureras. Curriculum knowledge handlar dels om vilket innehåll styrdoku-

menten föreskriver, men också på vilket sätt detta kan presenteras. Avslut-

ningsvis Pedagogical content knowledge som har sitt fokus på hur ämnet kan 

formuleras i relation till undervisningsuppdraget. Vilket innehåll bör skolämnet 

ha givet den specifika undervisningssituationen? Det är i en sådan avvägning 

Shulman menar att lärarnas specifika förståelse av ett skolämne kommer till 

uttryck.132  

 Shulman nyanserar senare sina kategorier genom det han benämner Cate-

gories of the knowledge base. I den här undersökningen benämns detta lärarnas kun-

skapsbas. De nya kategorierna syftar till en diversifiering och precisering av lä-

rarnas förståelse av ett skolämne. Där ryms sju olika kategorier som alla på ett 

mer specialiserat sätt riktar in sig mot olika aspekter av lärares förståelse av ett 

skolämne. Kategorierna utgörs av: Content knowledge, General pedagogical knowledge, 

Curriculum knowledge, Pedagogical content knowledge, Knowledge of learners and their char-
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acteristics, Knowledge of educational contexts, Knowledge of ends, purposes and values.133 Till 

det kan även kunskaper om de förutsättningar som det omgivande samhället 

ger ställas, exempelvis i form av skolans styrning och de perspektiv som ligger 

till grund för denna. I sin kategorisering gör inte Shulmans anspråk att ringa in 

all den kunskap som lärare använder sig av i sin profession, utan den är ett sätt 

att tydliggöra några särskilt centrala aspekter.134  

 I huvudsak kan fyra övergripande källor iakttas till lärarnas kunskapsbas. 

Det första är ämnesteoretisk utbildning i de ämnen som är aktuella. Det andra 

handlar om utbildningens materiella och strukturella förutsättningar i form av 

styrdokument, läromedel, uppgifter och det innehåll som det ger till undervis-

ningen. Det tredje rör ett växande didaktiskt fält som rymmer forskning relate-

rad till undervisning. Slutligen har vi lärarnas beprövade erfarenhet som genom 

sin praktik byggs upp som ett fundament i undervisningen.135 Vad som inte 

betonas särskilt tydligt men som Shulman berör i andra texter är lärarens egen 

bakgrund och dess betydelse för lärarnas förståelse av ett skolämne. Han be-

nämner detta lärares intellectual biography som markerar den förståelse lärarna tar 

med sig in i sitt uppdrag.136 Därmed kan kunskapsbasen kompletteras med kun-

skaper som inhämtas utanför det traditionella utbildningssystemet.137  

 Shulman gör ytterligare en komplettering av de kategorier som ryms i lä-

rarnas kunskapsbas. Han benämner detta A model of pedagocial reasoning and action. 

I den här undersökningen benämns detta en modell över pedagogisk reflektion och 

handlande.  Det är möjligt att se detta som en undervisningsprocess där lärarna 

utifrån sin nuvarande förståelse (comprehension) av skolämnets syfte och mål 

omformar (transformation) ett undervisningsinnehåll (preparation, representa-

tions, adaption and tailoring to Student characteristics), utifrån en viss repertoar 

till en specifik undervisningssituation.138 I samband med undervisningen och 

därefter genomförs en utvärdering där läraren genom reflektion gör nya erfa-

renheter i relation till undervisningen. Det leder i sin tur till ny förståelse (new 

comprehension) av ämnet där de nya erfarenheterna har integrerats.139 Shul-

mans modeller över lärares kunskapsbas och en modell över pedagogisk reflek-
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tion och handlande utgör därmed tillsammans ett konkretiserat innehåll i lärar-

nas specifika förståelse av ett skolämne.140 

 Shulmans kategorier berör därmed ett brett spektrum av förståelse av ett 

skolämne som tillsammans utgör mer än delarna var för sig i det som Shulman 

menar är lärarnas specifika yrkesprofession.141 I den här avhandlingen kommer 

ett urval av dessa kategorier att göras i syfte att beskriva innehållet i historielära-

res förståelse av skolämnet historia. Det rör sig om lärares Comprehension; hur ser 

deras övergripande förståelse av skolämnet historia ut. Intellectual biography; vad 

har bidragit till deras förståelse av skolämnet historia och hur har deras förståel-

se förändrats över tid? Content knowledge; det vill säga deras förståelse av skoläm-

net kunskapsinnehåll. Curriculum knowledge; hur ser lärarna på innehållet i styrdo-

kumenten? Till det läggs knowledge of educational ends, purposes and values, and their 

philosophical and historical ground som handlar om att kunna sätta in styrdokumen-

ten i ett större skolperspektiv. Slutligen har vi Representations som behandlar vilka 

olika representationer, eller inslag som skolämnet historia formuleras genom. 

Längre fram kommer dessa aspekter att definieras mer ingående i relation till 

den här undersökningen.  

 

En problematisering av Shulmans teori i forskningen – några huvuddrag 

Shulmans sätt att kategorisera lärares förståelse av ett skolämne, utifrån ett pre-

ciserat innehåll, har genom åren mött både försök till vidareutveckling, samt en 

del kritik. Här nedan behandlas några av huvuddragen bland dessa utvecklings-

linjer.  

 En första diskussion gäller frågan om det är möjligt att identifiera en för-

ståelse av ett ämne hos lärarna som är unik i förhållande till andra yrkesprofes-

sioner. För att tydliggöra att så är fallet hänvisar bland andra Knutas till under-

sökningar som gjorts där erfarna lärares profession har jämförts med nyutexa-

minerades. Det visar sig att erfarna lärare är mindre läroboksbundna, de kopplar 

oftare undervisningsinnehållet till dagsaktuella händelser och till egna erfarenhe-
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ter. De har utvecklat strategier för att hantera olika situationer.142 De nyutexa-

minerade lärarna är istället mer läroboksbundna och styrda av uppgifter formu-

lerade av andra. Särskilt påtagligt blir det när lärarna undervisar om sådant in-

nehåll som ligger lite utanför de ämnesområden de tidigare har arbetat med. 

Sammantaget tyder detta på att en skolspecifik förståelse av ett ämne utvecklas 

hos lärarna.143  

 I syfte att identifiera lärares förståelse av ett skolämne har Nilsson och 

Loughran utvecklat en teoretisk modell som de benämner Content representations 

(CoRe). Genom att låta lärare besvara en rad didaktiska frågor om det som de 

benämner Big ideas, det vill säga Content representations, kunde lärarnas förstå-

else av skolämnet kartläggas.144 En annan diskussion handlar om vilka olika 

aspekter av lärares förståelse av ett skolämne som kan identifieras. Om ut-

gångspunkten är Shulmans definition där bland andra metoder för att kunna 

presentera ämnesinnehållet för andra, elevers förutsättningar att förstå ett speci-

fikt ämnesområde, samt strategier som bidrar till att utmana och omorganisera 

elevernas förståelse av ett visst ämnesområde, har bland andra Grossman kom-

pletterat med ytterligare kategorier.145 Sammantaget kan försöken att vidareut-

veckla Shulmans aspekter lärares förståelse av ett skolämne inte sägas gå emot 

Shulmans intentioner utan snarare ses som försök till en komplettering och vi-

dareutveckling.  

 Shulmans kategorisering av lärares förståelse av ett skolämne har diskute-

rats utifrån att den i allt för stor omfattning är strukturalistisk och schematisk. 

Den tar inte hänsyn till den dynamik som präglar lärares profession. Bland an-

nat menar Gess-Newsome att fokus behöver sättas på interaktionen mellan 

kunskapsbasens olika kunskapsaspekter.146 I sammanhanget har också kritik 

förts fram där det hävdas att den i allt för liten omfattning tas hänsyn till sko-

lans kontext och omgivande faktorer, däribland elevernas påverkan på under-

visningen.147 Bland andra Knutas lyfter denna fråga. Han menar att i en svensk 

kontext har elevdeltagandet i så väl planerings-, genomförande- och utvärde-

ringsstadiet en betydelse.148 Dock ska sägas att Shulmans kunskapsbas innehål-

ler kunskaper om så väl skolans kontext, som kunskaper om eleverna och deras 

förförståelse.  
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 Avslutningsvis finns en diskussion där frågan om lärarens bakgrund sätts i 

fokus.149 Till detta lyfter Deng att alltför stor vikt läggs på det akademiska äm-

net som kunskapsaspekt.150 Kritiken har varit inriktad mot att man då bortser 

från att enskilda lärare har olika mer eller mindre uttalade normer och värde-

ringar i förhållande till innehållet i en kurs och att det torde få genomslag när 

lärarna gör de olika ämnesdidaktiska avvägningar som Wineburg pekar på i sin 

forskning.151 Även Skolverkets undersökning av grundskolans SO-lärare visar 

att lärarna sätter egna intressen högt för vad som påverkar undervisningens in-

nehåll.152 Utgångspunkten i föreliggande undersökning är därför att ta fasta på 

en bredare förståelse av skolämnet historia som läraren tar med sig in i om-

formningsprocessen.  

 

En undersökning av historielärares ämnesförståelse 

I de efterföljande avsnitten i teorikapitlet kommer den här undersökningens 

analytiska kategorier att presenteras. De kategorier över lärares förståelse av ett 

skolämne som Shulman stipulerar rör en allmän nivå i lärarnas kunskapsbas. 

Inspirerat av Shulmans mer allmänna kategorier kommer den här studien att 

vara inriktat mot lärares förståelse av ett specifikt skolämne. Tidigare studier 

som haft en sådan utgångspunkt har ofta varit knutna till olika naturvetenskap-

liga skolämnen.153 Mot den bakgrunden finns här ansatsen att undersöka lärares 

förståelse av ett specifikt skolämne och i det här fallet skolämnet historia på 

gymnasiet. Mer avgränsat rör det sig om hur enskilda historielärare uttrycker sin 

förståelse av skolämnet historia. Med några få undantag, framförallt i den 

svenska historiedidaktiska forskningen, har det tidigare i forskningsläget konsta-

terats att det råder brist på sådana studier som undersöker historielärares samla-

de förståelse av skolämnet historia. Mot den bakgrunden kommer ett antal lära-

res förståelse av skolämnet historia att undersökas i den här studien. Den be-

nämns som historielärares ämnesförståelse. 

 Lärarnas ämnesförståelse utgör den aspekt där läraruppdraget börjar för 

den enskilde läraren. Shulman säger:  

 
To teach is first to understand. We ask that the teacher comprehend critically a 
set of ideas to be taught. We expect teachers to understand what they teach and, 
when possible, to understand it in several ways. They should understand how a 
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given idea relates to others ideas within the same subject area and to ideas in 
other subjects as well. Comprehension of purposes is also central here."154  
 

Det handlar dels om att förstå utbildningens syfte och dels att kritiskt förstå det 

innehåll undervisningen bör ha. Här ligger även en förståelse av hur innehållet i 

ett skolämne relaterar till innehållet i andra skolämnen. Ytterligare en aspekt är 

att det är förståelsen av ett skolämne med dess specifika förutsättningar. Han 

benämner det lärares comprehension och det definieras som förståelse av ett 

ämnes: ”/…/purposes, subject matter structures, ideas within and outside the 

disciplin”.155  

 Att lärares ämnesförståelse är betydelsefull för den undervisning som 

formuleras är något som har bekräftats i tidigare studier.156 Bland andra Ronald 

W. Evans definierar, med stöd i teacher thinking-forskningen och Freema Elbaz 

samt Joseph J. Schwab, lärarens övergripande förståelse av ett skolämne utifrån 

begreppet image som: "Images capture the teacher’s knowledge and purposes at 

the most general level, orienting the teacher’s overall conduct rather than direc-

ting specific actions."157 Evans menar att ämnesförståelsen grundar sig på lärar-

nas tidigare erfarenheter både från den egna uppväxten, men också från egna 

yrkeserfarenheter.158 På så sätt är det möjligt att se på ämnesförståelsen som ett 

resultat av växelverkan mellan egna tidigare erfarenheter som ligger före yrkes-

tiden och erfarenheter från de skolsammanhang som läraren varit yrkesverksam 

i.159 Den ständigt pågående omformning som präglar lärarnas ämnesförståelse 

medför därför att den är erfarenhetsbaserad. 

 När det gäller definitionen av innehållet i lärarnas ämnesförståelse är det 

möjligt, som framgår ovan, att skilja mellan idéer som är formulerade 

"/.../within and outside the disciplin".160 Ämnesdidaktikern Ingrid Mossberg-

Schüllerqvist skiljer på ett liknande sätt mellan interna och externa mål. Med de 

interna målen menas sådana mål som finns inom ett ämnesområde, medan ex-

terna mål handlar om sådana mål som finns utanför ämnesområdet.161 Moss-
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berg-Schüllerqvist finner i sin forskning att lärare många gånger kombinerar 

dessa båda aspekter i det hon benämner kombinationsstrategier.162 Sett utifrån 

historieämnet skulle det därför vara möjligt att i lärarnas ämnesförståelse se syf-

ten som både motiveras internt och externt. Det kan handla om syftet att tilläg-

na sig ett historievetenskapligt handlag, eller om emancipatoriska syften. Med 

en sådan utgångspunkt skulle det även vara möjligt att särskilja innehåll som 

motiveras internt eller externt. Exempel på det kan vara innehåll knutet till käll-

kritik i en snävare ämnesanknuten mening, eller innehåll knutet till ett kritiskt 

anslag i termer av demokratiska färdigheter. Det torde också vara möjligt att, 

utifrån frågan om kombinationsstrategier, identifiera kombinationer av syften 

och innehåll som motiveras både internt och externt.  

 Ett sätt att ytterligare definiera innehållet i lärarnas ämnesförståelse är att 

det kan beskrivas genom dess begrepp. Här görs därmed ställningstagandet att 

ett ämnes innehåll, och därmed innehållet i historielärares ämnesförståelse, kan 

beskrivas genom centrala begrepp på det sätt Denis Schemilt konstituerar för 

ett ämne. Han menar att ett ämne byggs upp av: 

 
/.../a set of distinctive concepts defining human experience in a particular way; 
such as "mass" and "momentum" in physics, "monarchy" and "mercantilism" in 
history. Each "form of knowledge" has its own body of concepts much as each 
language has its own vocabulary;163 

 
Ämnesspecifika begrepp utgör därmed historiekunskapens organiserande prin-

ciper.164 Ämnesspecifika begrepp kan brytas ned ytterligare. Schwab skiljer här 

mellan substantive och syntactic structure för ett ämne. Substantive structure utgör 

den variation av begrepp som är organiserade för kunskapen i ett ämne, medan 

syntactic structure utgör de metoder med vilka kunskap kan konstrueras och de-

konstrueras inom ämnet.165 Substantive structure utgör ett försök att precisera 

begrepp som exempelvis bonde eller välfärd. Det har i den tidigare forskningen 

oftast benämnts innehållskunskaper. Syntactic structure utgör istället ett försök 

att benämna olika färdigheter i ett ämne, exempelvis att kunna källkritiskt 

granska en historisk källa. Den här typen av begrepp har tidigare benämnts just 

som färdighetskunskap.166  

 Med det sagt är det inte givet vilka begrepp som är rådande för ett ämne. 

Ett ämne kan inrymma flera samtida kanon med tillhörande gemensamma, men 
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också särskiljande begrepp.167 Historieämnets begrepp är därmed situerade till 

en viss tid och ett visst sammanhang.168 På så sätt torde ett ämnes begrepp be-

traktas som ett uttryck för hur lärare tänker om ämnet, men också som formu-

lerade i det specifika sammanhang som skolmiljön erbjuder.169 I den här studien 

finns därför ambitionen att tydliggöra begrepp som kan iakttas i nu verksamma 

lärares ämnesförståelse. Mer precist centrala begrepp så som de uttrycks av 

lärarna utifrån de ämnesdidaktiska kategorierna lärares intellectual biography, 

content knowledge, curriculum knowledge/knowledge of educational ends, 

purposes and values, and their philosophical and historical ground och repre-

sentations.170 Nedan kommer därför dessa olika kategorier, fortsättningsvis be-

nämnda aspekter av lärarnas ämnesförståelse att preciseras närmare. Till detta 

kommer även de historiedidaktiska begrepp som lärarnas utsagor prövas mot i 

de olika delstudierna att preciseras. Begrepp kan därmed ses på två olika nivåer i 

undersökningen. För det första de begrepp som lärarna brukar i sina utsagor 

om historieämnet som skolämne. För det andra de analytiska begrepp som 

formuleras för att beskriva och analysera innehållet i lärarnas ämnesförståelse. 

 

Lärares ämnesbiografiska förändring 

Den första aspekten som behandlas är historielärares ämnesbiografiska utveck-

ling. Hur ser lärarnas väg till ämnet ut? Vilka faktorer är det som har påverkat 

lärarnas ämnesförståelse? Hur ser lärarnas förståelse av ämnesspecifika begrepp 

ut över tid? Shulman berör detta genom begreppet intellectual biography som mar-

kerar de föreställningar om ämnet som ligger till grund för lärarens arbete.171 

Även historiedidaktikern Ronald W. Evans hävdar att lärare är att betrakta som 

”gatekeepers” i en skolkontext där lärarnas ämnesdidaktiska val påverkar skol-

ämnet historias utformning. Lärarnas behov, värderingar, känslor och överty-

gelser bidrar till deras ämnesförståelse som i sin tur formats av lärarnas tidigare 

bakgrund och erfarenhet som många gånger ligger utanför skolan och före valet 
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av läraryrket.172 I föreliggande undersökning är det därför centralt att i ett längre 

livsberättelseperspektiv lyfta fram de faktorer som lärarna menar har haft bety-

delse för deras ämnesförståelse.173 

 I den tidigare forskningen kan ett antal olika faktorer iakttas som lärarna 

nämner har haft betydelse för deras ämnesförståelse om historieämnet och de 

begrepp som de anser centrala.174 Föräldrahemmet och uppväxtmiljön verkar 

ha betydelse. Bland annat lyfter en av Knutas informanter fram sin arbetar-

klassbakgrund som viktig.175 Egen skoltid och lärarutbildning är två andra fo-

kusområden som lyfts fram av lärare.176 För en av informanterna i Nygrens stu-

die av historielärares undervisningsstrategier verkar även fortbildning ha varit 

en betydelsefull erfarenhet som gjort att han förändrat sin undervisning.177 Till 

det kan ställas resor till historiska platser och läsning av litteratur som behandlar 

historiska spörsmål.178 I tidigare ämnesdidaktiska studier har yrkestiden lyfts 

fram som viktig av lärarna. Här nämns bland annat lärares andra undervisnings-

ämne, kursplaner, arbetslaget, eleverna och läromedel som faktorer som påver-

kar ämnesförståelsen.179  

 I forskningen om lärares ämnesförståelse finns en tendens att innehållet 

får en allt mer komplex innebörd över tid. I en studie av gymnasiets religions-, 

historia-, geografi- och samhällskunskapslärares undervisningsstrategier visar 

det sig att ämnesförståelsen ändrar karaktär över tid. Tidigt i yrkeskarriären an-

vänds ofta begrepp som: 

 

traditionell, läroboksstyrd, katederundervisning, envägskommunikation, beroen-
de av universitetsanteckningar, detaljerad lektionsplanering, faktarabblande, så 
här gjorde vi på lärarhögskolan, oförmåga att anpassa undervisningen till elever-
na, rädsla att tappa kontrollen. /…/en mycket bättre pedagog i dag – det vore 
onaturligt annars, - blivit mera självsäker och har fått mycket mera självförtro-
ende … tryggare i sin roll.180 

 

Senare i yrkeskarriären är det istället andra begrepp som är framträdande: 
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dialog, tvåvägskommunikation, variation, flexibilitet, stora och öppna 
frågor, trygghet, att man vet var man står, en undervisning som syftar till 
att skapa kritiska medborgare som förstår det nutida samhället, problematise-
rande, väldigt närvarande, lärare som är medvetna om vad innehållet 
i kurserna är, lärare som personligt utformat sitt arbetssätt, en undervisning som 
tonat ned faktainlärande till förmån för analytiskt tänkande.181 

 

Vad som är påtagligt är att ämnet ur ett ämnesdidaktiskt perspektiv i lärarnas 

utsagor går från att vara mer bestämt i någon mening till att bli mer flexibelt. I 

den här studien är ambitionen att se hur förståelsen av historieämnets innehålls-

liga begrepp ser ut över tid. Går det att iaktta några förändringar av lärarnas 

förståelse av skolämnet historias begrepp från unga år till deras yrkestid? 

 

Övergripande orientering av lärarnas ämnesförståelse 

Den andra aspekten som studeras är lärarnas övergripande orientering av äm-

nets syfte och innehåll som skolämne. Shulman menar att lärarna behöver ha en 

förståelse för: "What are the important ideas and skills in this domain? and how 

are new ideas added and deficient ones dropped by those who produce 

knowledge in this area?"182 Han benämner detta Content knowledge. Det kan be-

traktas som en förståelse av skolämnets begreppsliga struktur och varför denna 

struktur är viktig. Inspirerat av denna definition undersöks lärarnas övergripan-

de ämnesförståelse utifrån de syften och den innehållsliga struktur de ger ut-

tryck för när det gäller skolämnet historia. Särskild vikt kommer att läggas vid 

att studera om lärarna å ena sidan uttrycker syften och innehåll som är mer ex-

plicit ämnesspecifika, eller om de å andra sidan uttrycker syften och innehåll för 

skolämnet historia som inte är explicit ämnesspecifika.183 Intresse riktas även 

mot om de på olika sätt kombinerar mindre ämnesspecifika och mer ämnesspe-

cifika syften och innehåll med varandra. Till det riktas intresset även mot om 

innehållet i ämnet kan beskrivas utifrån innehållsbegrepp eller färdighetsbe-

grepp.184  

 Undersökningen av lärarnas orientering av ämnets syfte och innehåll rör 

därmed en övergripande nivå av lärarnas ämnesförståelse. I den tidigare forsk-

ning som finns om skolämnet historia kan ett antal olika positioner iakttas för 
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hur skolämnets syfte och innehåll kan betraktas. 185 En första referens kan utgö-

ras av kursplaneämnet betraktat i ett historiografiskt perspektiv där ett antal 

olika positioner iakttagits. De har benämnts klassisk historieundervisningsteori, 

objektivistisk historieundervisningsteori och metodisk historieundervisningsteo-

ri.186 I kontrast till detta växte det fram en mer strukturalistiskt inspirerad histo-

rieundervisning vid ingången till 1970-talet.187 Delvis mot detta perspektiv och 

mot den objektiva undervisningsteorin kan debatten om begreppet historie-

medvetande ställas.188 I ett tillbakablickande läroplansteoretiskt perspektiv kan 

därmed ett antal större skiften iakttas för skolämnet historias syfte och innehåll.  

 Ett sådant mer generellt perspektiv ger sällan utrymme att spegla en 

mångfald av samtida synsätt. I den praxisnära forskning som är gjord framträ-

der framförallt tre olika grundpositioner som kan ses i figuren nedan och som 

visar samstämmighet med de historiska kategorier som diskuterats ovan, men 

som även skiljer sig åt. I sammanhanget är det därför viktigt att betona att det 

inte går att sätta likhetstecken mellan de historiska kategorierna och den ämnes-

förståelse som lärarna ger uttryck för i ett samtida perspektiv. Därtill är innehål-

let i kategorierna alltför olika, även om gemensamma drag kan iakttas. Den för-

sta grundpositionen har ett slags allmänbildande anslag och har i forskningen 

tidigare benämnts storyteller och narrativ historia.189 

  

Figur 1: Positioner av ämnets orientering i forskningen 

 

 

 

 

 

 

 

Källa: Evans (1994); Nygren (2008); Schüllerqvist (2011); Jarhall (2012). 

 

                                                 
185

 En viktig distinktion för den här studien är att det rör sig om skolämnet historias övergripande 
syfte och innehåll. Här kan en parallell ses till Sjöbergs brometafor. Ett ämnes innehåll omformas 
stegvis. Se bland annat Nygren och Jarhall som undersöker skolämnet i andra faser. Sjöberg (2007); 
Jarhall (2012); Nygren (2009a). 
186

 Jensen (1978). Se även Kjeldstadli (1996). 
187

 Inom skolan kom den tidigare synen på läraren som berättare av antingen den tidigare fosterlan-
dets historia eller den senare idén om den objektiva, kronologiska historien, att starkt kritiseras av 
den mer teoristyrda strukturella historiesynen. Nordgren (2004) s. 346-347. 
188

 Karlsson (2004) s. 31; Giddens (1997) s. 566-567. 
189

 Evans (1994) s. 179-184; Nygren (2009a) s. 86-87; Harding (1999) s. 154-170; Lozic (2010) s. 
105-110. 

Samhällvetenskaplig orientering 

Relativistisk orientering Narrativ orientering 



46 

 

Den andra grundpositionen har istället ett mer vetenskapligt anslag för studiet 

av historieämnet i skolan och har benämnts scientific historian och samhällsve-

tenskapligt historia.190 En tredje position ligger på ett sätt nära den samhällsve-

tenskapliga inriktningen men med skillnaden att här tas utgångspunkten alltid i 

ett nutida perspektiv. Den här historieundervisningen har benämnts relati-

vist/reformer och flerperspektivistisk historia.191 De positioner av orientering 

som diskuterats ovan är på inget sätt mättade kategorier varför stor osäkerhet 

råder om hur fältet för lärares ämnesförståelse ser ut. Här finns därför en ambi-

tion att nyansera, verifiera eller komplettera tidigare kategorier. Det är därmed 

mot dessa grundpositioner som lärarnas utsagor om ämnets övergripande syfte 

och innehåll kommer att prövas i den här studien. 

 

Lärarnas tolkning av en ny ämnesplan 

Den tredje aspekten av lärarnas ämnesförståelse som studeras handlar om lä-

rarnas tolkning av gymnasieskolans nya ämnesplan för kursen Historia 1b. I de 

två tidigare nämnda delstudierna undersöks dels ett ämnesbiografiskt perspek-

tiv, dels lärarnas förståelse av skolämnets syfte och innehåll. Båda dessa delstu-

dier berör en övergripande nivå när det gäller lärarnas ämnesförståelse. I syfte 

att fördjupa dessa resultat formuleras i denna avhandling ytterligare två delstu-

dier där lärarnas tolkning av den nya ämnesplanen är en av dessa. I Shulmans 

kategorisering av lärarnas kunskapsbas finns flera olika kategorier som pekar 

mot skolans styrning.192 Först kategorin knowledge of educational ends and purposes, 

and values, and their philosophical and historical grounds där lärarnas tolkning av de 

samhälleliga perspektiv som omgärdar skolans ämnesplan belyses.193 Sedan ka-

tegorin curriculum knowledge där lärarnas förståelse och tolkning av ämnesplanens 

innehåll berörs.194 Genom att studera i vilka akademiska och utbildningsideolo-

giska perspektiv de ser ämnesplanen, samt det urval av begrepp som de ser som 

centrala i den nya ämnesplanen, kan hypotetiskt ytterligare dimensioner tydlig-

göras i lärarnas ämnesförståelse.  

 En möjlig utgångspunkt för en tolkningsram som lärarnas utsagor om den 

nya ämnesplanen kan prövas mot kan vara ämnesplanen som dokument. Ett 

första ställningstagande är att ämnesplanen i allt väsentligt är en kompromiss 

mellan olika synsätt på skolämnets syfte och mål.195 Med det som referens kan 
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framförallt två huvudtraditioner ses som har haft stort inflytande på kursplane-

ämnet de senaste 30 åren. Det rör sig framförallt om historiemedvetandetradi-

tionen, där begrepp som historiemedvetande, historiekultur och historiebruk 

varit centrala, samt historiskt tänkandetraditionen där disciplinära begrepp som 

exempelvis orsak-verkan och källkritik varit centrala.196 I ett danskt perspektiv 

menar Harry Haue att även ett mer kronologiskt översiktsämne har haft infly-

tande över formuleringen av skolans styrning.197 Det är därmed möjligt att kon-

struera följande figur med begrepp från de olika traditionerna och pröva dem 

mot lärarnas tolkning av den nya ämnesplanens inriktning och innehåll. 

 

Figur 2: Möjliga traditioner i ämnesplanen för skolämnet historia, gy 11. 

 

  

 

 

 

 

 

 

Källa: Lund(2006); Haue(2007); Schüllerqvist (2012). 

 

Den nya ämnesplanens inriktning har i samband med gymnasiereformens for-

mulerande och införande varit föremål för diskussion och debatt. Här kan ytter-

ligare perspektiv om ämnesplanens inriktning urskiljas, bland annat frågan hu-

ruvida fokus bör ligga på äldre historia eller ett modernhistoriskt perspektiv. Till 

detta kommer frågan om utgångspunkten ska tas i ett nationellt eller ett interna-

tionellt historiskt perspektiv.198   

  

Lärarnas ämnesredskap i en genomförd kurs 

Den avslutande aspekten som undersöks är inriktad mot att identifiera de skol-

ämnesspecifika redskap som kan iakttas i lärarnas utsagor om den genomförda 

kursen Historia 1b. Syftet är, som i fallet med lärarnas tolkning av den nya äm-

nesplanen, att göra lärarnas ämnesförståelse mer konkret och preciserad. Här 

prövas därför frågan om de övergripande perspektiv av lärarnas ämnesförståelse 

som studerats i de tidigare delstudierna kan preciseras ytterligare genom att 
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identifiera de redskap lärarna använder för att organisera kursens innehåll. 

Shulman benämner sådana redskap som representations. Han definierar represen-

tations som lärarens ”use of a representational repertoire which includes analo-

gies, metaphors, examples, demonstrations, explanations, and so forth.”199 Re-

presentations är därmed möjliga att betrakta som de redskap lärarna använder 

för att formulera skolämnets innehåll. Inspirerat av Shulmans begrepp represen-

tations definieras sådana redskap som lärarnas ämnesredskap.200  

 Som framgår av Shulmans definition rör representationerna en allmän 

nivå av lärares kunskaper. I syfte att beskriva innehållet i skolämnet historia, 

genom begreppet ämnesredskap, behöver därför en precisering göras. I ett för-

sta led görs valet att avgränsa ämnesredskapen till ovan diskuterade syntactic 

structure för ett ämne. Med det menas de färdigheter som används för att kon-

struera och dekonstruera historisk kunskap. Syntactic structure har bland annat 

benämnts metodkunskaper eller veta hur-kunskaper inom historieämnet och fram-

förallt berört begrepp som källa och källkritik.201 Genom betoningen av histo-

rieämnets syntactic structure görs avgränsningen i den här undersökningen att 

ämnesredskapen inte berör skolämnets substantive structure, eller innehållsbe-

grepp. Skälet till detta är att innehållsbegreppen i första hand är knutna till en 

specifik historisk kontext och kan därmed inte sägas utgöra återkommande in-

slag i skolämnet historia. Exempel på sådana begrepp kan vara riddare eller väl-

färd som har en betydelse i ett visst historiskt sammanhang.   

 I ett andra led kan ytterligare en precisering göras. Det är möjligt att 

komplettera begreppet syntactic structure med begrepp som går utöver begrepp 

som har med metodkunskaper och veta hur-kunskaper att göra. Vad som kän-

netecknar den här typen av historiskt innehåll är att den inte är knuten till en 

specifik historisk kontext och att den rör en övergripande metanivå, exempelvis 

orsak och verkan.202 Det är en typ av historisk kunskap som tidigare har belysts 

med en rad olika begrepp. Bland annat har vi second order concepts, historical thinking 

concepts, meta-concepts eller procedure knowledge.203 I den svenska kontexten har istäl-

let begreppen historiska tankebegrepp, nyckelbegrepp och andra ordningens kunskaper 
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använts som direkta översättningar.204 När dessa begrepp omnämns i denna 

studie används benämningen metabegrepp.205 Skälet till detta är att begreppen i sig 

ter sig olika till sitt innehåll där den gemensamma faktorn är att de rör en meta-

nivå av historisk kunskap.206 Mot bakgrund av att metabegreppen inte är relate-

rade till någon specifik historiskt kontext, utan utgör återkommande sätt att 

organisera de historiska innehållsbegreppen, lämpar de sig särskilt väl att pröva 

mot lärarnas utsagor för att se i vilken mån de kan sägas utgöra återkommande 

ämnesredskap.   

 Peter Seixas har formulerat ett antal olika metabegrepp som det är möjligt 

för lärare att arbeta med i sin historieundervisning och som kan prövas mot 

lärarnas utsagor som möjliga ämnesredskap. Det första handlar om historisk sig-

nifikans. Vilken historia är det som ska berättas? På vilka grunder görs detta ur-

val? Det andra handlar om källkritik. Hur vi vet något om det förflutna? Vilka 

källor ska vi använda oss av? Det tredje handlar om kontinuitet och förändring. 

Vad tenderar att förändras över tid och vad tenderar att markera kontinuitet i 

historien. Den fjärde handlar om orsak och verkan i historien. Kausalitet är ett 

fundament i historia som disciplin och det handlar om att finna ut vad som är 

orsak och vad som är verkan, exempelvis i ett historisk skeende. Den femte 

handlar om historiskt perspektivtagande. Här handlar det om att förstå historiska 

aktörers ställningstaganden och handlande. Slutligen den sjätte handlar om en 

etisk dimension. Hur ser vi exempelvis på slaveriet, eller på länders inblandning i 

andra världskriget? Här finns en värderande dimension som också ska ge väg-

ledning till hur vi kan förstå och värdera nutiden.207  

 Seixas sammanställning till trots råder det dock oenighet inom detta fält, 

så väl internationellt som i ett svenskt perspektiv, om vilka metabegrepp som 

kan, eller bör brukas, hur de ska benämnas och hur de ska definieras.208 Seixas 

metabegrepp kan i första hand betraktas som ett förslag för hur innehållet i 

skolämnet historia kan formuleras och på vilket sätt lärare kan arbeta med me-

tabegrepp i undervisningen.209 På så sätt är de att betrakta som teoretiska kon-

struktioner och i den bemärkelsen normativa. Eftersom utgångspunkten för 

den här studien är de ämnesredskap verksamma lärares uttrycker om historie-

ämnet som skolämne är det möjligt att pröva frågan om det uppstår spänningar 
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mellan de teoretiska konstruktionerna och lärarnas utsagor om den praktik de 

genomför. Med det som bakgrund hålls frågan öppen om att pröva och om-

pröva dessa mer teoretiska metabegrepp i relation till lärarnas utsagor, samt 

pröva om det är möjligt att göra empiriska generaliseringar som kan sägas ligga 

vid sidan om, eller i anslutning till dessa metabegrepp. Målet med denna delstu-

die är att identifiera lärarnas potentiella ämnesredskap och därigenom på ett 

mer precist sätt redogöra för innehållet i lärarnas övergripande ämnesförståelse.  

 

Undersökningens syfte och forskningsfråga 

Varje dag gör lärare ett antal ämnesdidaktiska val i sin yrkesvardag. Frågan är 

hur den grundval ser ut som lärarna gör sina val utifrån. Med stöd i tidigare 

forskning argumenterar jag för att dessa val i hög grad är påverkade av lärarnas 

ämnesförståelse.210 I den här undersökningen riktas därmed intresset mot den 

förståelse som lärare uttrycker om skolämnet historia. Syftet med denna under-

sökning är således att studera den ämnesförståelse som enskilda historielärare 

uttrycker om skolämnet historia. I detta riktas särskilt intresset mot frågan vilka 

begrepp som kan identifieras i lärarnas utsagor om skolämnet historia.  

 Med det syftet och den frågan som utgångspunkt studeras historielärarnas 

ämnesförståelse på två olika nivåer. Den första nivån rör ett övergripande per-

spektiv på lärarnas ämnesförståelse. Där studeras två aspekter av lärarnas äm-

nesförståelse, varav den första handlar om lärarnas ämnesbiografiska utveckling. 

Den andra aspekten rör lärarnas förståelse av skolämnet historias syfte och in-

nehåll.  

 På den andra nivån studeras istället en mer preciserad och konkretiserad 

nivå av lärarnas ämnesförståelse utifrån två aspekter. Den första handlar om 

lärarnas tolkning av ämnesplanen för historiekursen 1b. Den andra aspekten 

handlar om vilka ämnesredskap som kan identifieras i lärarnas utsagor om kur-

sen Historia 1b när de genomför den första gången. De forskningsfrågor som 

ligger till grund för de olika delstudierna av lärarnas ämnesförståelse presenteras 

i inledningen till varje kapitel.   
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Sammanfattning av teoretiska utgångspunkter 

Syftet med denna studie är att undersöka enskilda historielärares ämnesförståel-

se. I studiet av lärarnas ämnesförståelse tas en ämnesdidaktisk utgångspunkt. 

Med det menas att lärarnas ämnesförståelse formuleras i relationen mellan äm-

nesteori och pedagogisk teori. Centralt i ämnesförståelsen är lärarnas förståelse 

av skolämnets syfte och innehåll. I undersökningen läggs särskild vikt vid att 

identifiera de begrepp som lärarnas ämnesförståelse byggs upp av. Det handlar 

dels om begrepp som inte är explicit ämnesanknutna, exempelvis demokrati-

fostran, samt begrepp som är mer explicit ämnesanknutna, exempelvis orsak 

och verkan. Begreppen kan brytas ned ytterligare i innehållsbegrepp och be-

grepp med vars hjälp man kan formulera och omformulera historisk kunskap, 

exempelvis källkritik. Med dessa begrepp som utgångspunkt studeras historielä-

rarnas ämnesförståelse utifrån fyra olika aspekter. För det första handlar det om 

lärarnas ämnesbiografiska förändring. För det andra handlar det om lärarnas 

övergripande förståelse av ämnets syfte och innehåll. För det tredje handlar det 

om lärarnas tolkning av en ny ämnesplan. Slutligen handlar det om de ämnes-

redskap som kan identifieras i lärarnas utsagor om en genomförd kurs.  
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Kapitel 3: Metodiska överväganden 

I detta kapitel diskuteras avhandlingens metodiska överväganden. Först presen-

teras studiens design och motiven till studiens upplägg. Därefter diskuteras un-

dersökningens genomförande. Slutligen lyfts frågor om källkritik, validitet, ge-

neraliserbarhet och forskningsetiska överväganden fram.  

 

Studiens design 

I den här undersökningen studeras historielärares förståelse av skolämnet histo-

ria. I syfte att studera detta etableras, som diskuterats ovan i undersökningens 

teorikapitel, begreppet lärares ämnesförståelse. Med det som utgångspunkt har 

ett antal olika delstudier som bygger på olika metodiska grepp formulerats. 

Gemensamt för dessa är att de i olika former bygger på lärarnas egna utsagor 

om sin förståelse av skolämnet historia. Det här är en studie som därmed i för-

sta hand rör lärares förståelse av skolämnet historia, snarare än deras genom-

förda undervisning per se. Detta gör att jag i studien inte har möjlighet att uttala 

mig om lärarnas genomförda undervisning, annat än genom lärarnas egna be-

skrivningar. Istället studeras den ämnesförståelse som lärarna ger uttryck för 

och som de tar med sig in i uppdraget som lärare.  

 Den här forskningsansatsen är inspirerad av den forskningstradition som 

benämns teacher thinking-forskning. Inom teacher thinking-forskningen har 

man bland annat intresserat sig för hur lärare tänker om sin undervisning. 

Forskningen har ofta varit inriktad mot hur lärare tänker om sin undervisning i 

allmänhet, men kanske inte så specifikt hur de tänker om ämnesinnehåll.211 Som 

tidigare nämnts har det visat sig i studier att en av de centrala faktorerna för 

undervisningens innehåll och utfall är lärarens kompetens.212 En av lärares 

kompetenser är den förståelse lärarna har av sitt undervisningsämne. Det här är 

en fråga som för historielärare är föga undersökt varför en sådan ansats är mo-

tiverad. I syfte att undersöka detta behöver en rad metodiska överväganden och 

val göras.  

 När det gäller designen för studier skiljer Esaiasson m.fl. mellan informant-

undersökningar och respondentundersökningar. I en informantundersökning används 

svarspersonens utsagor som information om till exempel ett visst skeende. I en 

respondentundersökning utgör istället svarspersonens tankar om något själva 

studieobjektet. I det här fallet rör det sig om lärares förståelse av ett skolämne. 
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Med det sagt görs i den här undersökningen valet att nyttja två olika metodiska 

grepp av respondentkaraktär i syfte att analysera lärares förståelse av skolämnet 

historia. Det första är en så kallad frågeundersökning och det andra bygger på 

samtalsintervjuer.213 Föreliggande undersökning har därför både en kvantitativ 

och en kvalitativ ansats. Ofta beskrivs dessa båda metodiska utgångspunkter 

som varandras motpoler.214  

 Jag väljer i den här undersökningen att betrakta dessa metodiska val som 

överlappande och komplementära. Den kvantitativa ansatsen innehåller i sam-

manhanget frågan om mängd. Hur vanligt förekommande är olika sätt att förstå 

historieämnet som skolämne bland historielärare? Den kvalitativa ansatsen syf-

tar till att åskådliggöra en kvalitet eller en beskaffenhet. I det här fallet vad lä-

rarnas ämnesförståelse innehåller.215 Genomförandet av enkätundersökningen 

och intervjuerna rymmer både urvals- och representativitetsfrågor. Det är frå-

gor som dels behandlas nedan i metodavsnittet i samband med att delstudiernas 

genomförande diskuteras, dels under avsnitten som behandlar källkritiska 

aspekter, samt frågor om validitet och generaliserbarhet.  

 Frågeundersökningar kan göras på olika sätt, men i den här undersök-

ningen genomförs den genom ett enkätförfarande. Det handlar i det här fallet 

om standardiserade frågor med olika svarsalternativ.216 I den historiedidaktiska 

forskningen i Sverige saknas större översikter över hur lärare förstår historie-

ämnet. De studier som gjorts har alla byggt på samtalsintervjuer i olika former 

varför en bredare ansats är motiverad. Målet med enkätundersökningen är där-

för att i ett bredare spektrum av historielärare undersöka hur vanligt förekom-

mande olika sätt att förstå skolämnet historia är bland nu yrkesverksamma 

gymnasielärare i historia. Enkätundersökningen har också utgjort det första le-

det i denna undersökning för att på så sätt ge ett underlag för urval av lärare 

inför de samtalsintervjuer som utgjort det andra metodvalet i undersökningen.  

 Samtalsintervjuer skiljer sig från frågeundersökningar genom att de i stör-

re omfattning innehåller interaktion. I frågeundersökningar ställs ett urval av 

frågor på samma sätt till en större mängd svarspersoner. I en samtalsintervju 

ställs också frågor, men det finns även en öppenhet inför de svar som ges, var-

för möjligheter till följdfrågor finns. Om motivet för att inleda studien med ett 

enkätförfarande var att det saknas studier av den karaktären, var motivet för 

samtalsintervjuer likartat. Esaiasson m.fl. menar att samtalsintervjuer lämpar sig 
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 Den kvantitativa forskningen anses ha sitt fokus på fakta, objektivitet och stora statistiska materi-
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för undersökningar i relation till outforskade fält. Ett andra argument är att de 

lämpar sig i undersökningar där vi vill veta hur människor uppfattar och förstår 

sin omgivning och ett tredje argument är att de lämpar sig när forskningen har 

som syfte att utveckla teorier och begrepp.217  

 Alla dessa argument faller väl inom ramen för denna studie varför tre oli-

ka metoder för samtalsintervjuer används. Den första handlar om semistruktu-

rerade samtalsintervjuer. Det innebär att det funnits ett antal öppna frågor som 

legat till grund för intervjun men att det i samband med intervjun funnits möj-

lighet att ställa friare följdfrågor. Det har gjort att ett större mått av interaktion 

präglat dessa intervjuer jämfört med frågeundersökningen. Den andra metoden 

för samtalsintervjuerna har varit så kallade stimulated recall-intervjuer. En före-

kommande variant av denna är think aloud-intervjuer där informanten uppmanas 

tänka högt samtidigt som denne exempelvis läser en text högt.218 I den här un-

dersökningen används en variant av detta. Lärarna har i samtalsintervjun fått 

läsa de nya ämnesplanerna för att sedan kommentera innehållet utifrån sin yr-

kespraktik.  

 I en av de semistrukturerade intervjuerna används en livsberättelseansats.  

Här rör det sig framförallt om frågor hur en person själv tror att hans eller hen-

nes ämnesförståelse har påverkats av uppväxt i form av familj, samhällsklass, 

studietid, viktiga händelser eller liknande faktorer.219 Härvid framhåller pedago-

gen Héctor Perez Prieto att den egna förståelsen är starkt kopplad till de upp-

växterfarenheter och den livsberättelse som den enskilde bär med sig.220 Inom 

livsberättelseforskningen kan två olika riktningar ses som ligger relativt nära 

varandra. Först den som i engelsk kontext benämns life story eller livsberättelser. 

Med den avses en muntlig levnadsberättelse som informanten återger i intervju-

situationen. I huvudsak är det den intervjuades självbild som återges. Den andra 

riktningen benämns life history, eller livshistorier, och är ett bredare begrepp. Det 

inbegriper även andra källor som används för att stödja informantens berättel-

se.221 I det här fallet nyttjas en life story-ansats där informanternas egna utsagor 
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om sina erfarenheter och sitt ämne utgör det empiriska underlaget för under-

sökningen. 

 

Studiens genomförande 

Enkätundersökning – frågor, urval och tolkning  

Den kvantitativa ansatsen bygger på ett enkätförfarande.222 Enkäten har skick-

ats ut till 14 gymnasieskolor, motsvarande 72 enskilda lärare i en större region i 

Mellansverige. 50 av lärarna har valt att svara, vilket motsvarar en svarsfrekvens 

på nära 70 procent. Det har funnits två bakomliggande argument till genomfö-

randet av en enkätundersökning. Det första att det råder stor osäkerhet i forsk-

ningen om hur historielärares ämnesförståelse ser ut. Det finns i dagsläget få 

undersökningar av detta och i förekommande fall består de av intervjustudier 

med ett fåtal informanter. Det är därmed möjligt att betrakta den här enkätun-

dersökningen som ett första försök att ge en något större översikt gällande des-

sa frågor i den svenska kontexten.223 Det andra argumentet är att enkäten ger 

ett viktigt bidrag till de efterföljande intervjuerna. Det kan ses på två plan. Det 

första handlar om att enkäten givit ett första resultat och ett underlag som är 

möjligt att följa upp i intervjuerna. Det andra handlar om att enkätundersök-

ningens resultat även legat till grund för det urval av informanter som gjorts till 

intervjuerna.    

 Mot den bakgrunden har urvalsprincipen varit att uppnå variation i resul-

tatet. Urvalet har därför byggt på informanter från olika skolkontexter. För det 

första har det handlat om att få ett urval av skolhuvudmän för de skolor där 

studiens informanter arbetar. För det andra har en urvalsprincip varit att det ska 

finnas informanter med i studien från skolor både på landsbygden och i städer. 

Slutligen har det handlat om att få en någorlunda spridning geografiskt mellan 

skolorna lärarna arbetar vid, trots att skolorna varit lokaliserade i samma region. 

Det medför att utfallet hypotetiskt skulle kunna bli ett annat om skolor valts 

från andra regioner i ett nationellt perspektiv. Urvalsprinciperna gör därför 

sammantaget att det inte är möjligt att hävda ett resultat som är representativt 

för historielärare som grupp i ett nationellt perspektiv. Det är heller inte ett re-

sultat som kan sägas vara representativt för en viss region eller en viss typ av 

skolor. Resultatet kan därför i den meningen sägas vara giltigt bara för den 

                                                                                                                                        
om Schüllerqvist/Osbecks komparativa studie av lärares ämnesdidaktiska insikter. Schüllerqvist 
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grupp lärare som ingår i den här undersökningen. Samtidigt är det möjligt att 

argumentera, som man gör i fallstudier, för att ett fall alltid ska förstås i sin kon-

text och att fallet därmed också kan förstås som ett uttryck för denna kon-

text.224 Med det sagt är det därför möjligt att hävda att det inte finns ett oändligt 

antal sätt att förstå skolämnet historia bland historielärare. Utan att hävda re-

presentativitet torde ändå de lärare som deltagit i studien således relatera till ett 

ändligt antal positioner av ämnesförståelse inom historielärarkåren som helhet. 

Det medför ändå att resultaten måste tolkas med vetskapen om dess bristande 

räckvidd. Av den anledningen blir därför jämförelser med den tidigare forsk-

ningen som ändå finns en viktig referens när slutsatser dras. 

 Proceduren för genomförandet av enkäten har varit sådan att kontakt ta-

gits med respektive skola för att höra om det var möjligt att få skicka ut enkäten 

till dem via e-post. Enkäten har sedan skickats till respondenternas individuella 

e-postadresser. Till enkäten har det funnits ett försättsblad där undersökningen 

presenterats.225 Där har även funnits telefonnummer och e-postadresser till mig 

som forskare och till mina handledare. Här har det även funnits instruktioner 

om att det är frivilligt att delta i undersökningen och information om hur de går 

tillväga för att fylla i enkäten. Respondenterna har sedan fyllt i enkäten på sin 

dator och bifogat den med returnerande mail. Inom en vecka har det även gått 

ut en påminnelse till dem som inte besvarat enkäten. Eftersom jag som forskare 

haft vetskapen om vilka som besvarat enkäten via sin e-post har undersökning-

en inte varit anonym i den bemärkelsen. På det försättsblad som medföljt enkä-

ten har dock en försäkran om vidare anonymitet funnits. Enkätsvaren har ko-

dats varför en identifiering av informanterna inte är möjligt.   

 Enkätens innehåll kan delas in i tre olika delar. Den första är inriktad mot 

bakgrundsvariabler så som kön, ålder, år i yrket, när läraren läste sin lärarutbild-

ning och ämneskombination. Den andra delen är inriktad mot det ena av un-

dersökningens teman: lärarens ämnesbiografier. Frågorna har varit riktade mot 

att söka synliggöra sådana faktorer som lärarna anser har påverkat och påverkar 

deras ämnesförståelse. Den avslutande delen rör undersökningens andra tema: 

lärarens ämnesförståelse utifrån ett strukturellt perspektiv med fokus på ämnets 

vad- och varför-frågor. Till varje fråga har det funnits ett antal givna svarsalter-

nativ, men även möjlighet att ge egna svarsalternativ. Innan enkäten användes i 

undersökningen gjordes en pilotundersökning där dess användbarhet testades. 

Efter detta test justerades enkäten för att bättre svara mot de frågor som utgör 

undersökningens utgångspunkt.   
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 Uppbyggnaden av enkäten och sammanställningen av resultatet har präg-

lats så väl av en deduktiv som en induktiv ansats.226 Utgångspunkten har varit den 

empiri som har samlats in och som har prövats mot resultat från tidigare forsk-

ning. De svarsalternativ som funnits i enkäten gällande ämnets syfte och inne-

håll har formulerats utifrån resultat från tidigare ämnesdidaktiska studier. När 

det gäller frågor om lärarnas bakgrund, och vilka faktorer i denna som lärarna 

anser kan ha påverkat deras ämnesförståelse, har svarsalternativ bland annat 

hämtats från tidigare forskning i frågan.227 När det gäller frågor om ämnets syfte 

och innehåll har svarsalternativen härletts ur ett antal av de grundpositioner 

som iakttagits i så väl historiografiska som samtida praxisnära undersökningar.  

 När det gäller sammanställningen av resultatet har framställningen presen-

terats i tabeller där svaren redovisats i nominella tal. I resultatsammanställning-

en görs även två jämförelser. Den första jämför lärarnas förståelse av ämnets 

syfte och frågorna om ämnets centrala innehåll. Den andra jämför lärarnas för-

ståelse av ämnets syfte och lärarnas bakgrundfaktorer i form av ålder, kön och 

ämneskombination. Vad som är viktigt att komma ihåg när resultatet av lärarnas 

svar ska tolkas är att antalet informanter som deltagit varit för litet för att göra 

resultatet generaliserbart. I undersökningen kommenteras därför resultatet som 

ett utfall i denna undersökning, med bärighet för de lärare som deltagit i denna 

studie. 

  

De första samtalsintervjuerna - urval, frågor och tolkning  

Genom enkätundersökningen kan ett bredare resultat av lärarnas ämnesförstå-

else och de faktorer som bidragit till denna synliggöras och granskas. Vid sidan 

av det utgör även enkätsvaren från de enskilda lärarna ett underlag för urval av 

de informanter som deltagit i intervjuerna. På försättsbladet till enkäten fram-

gick att jag kunde komma att kontakta några av lärarna som deltagit i enkätun-

dersökningen för att höra om de skulle vara intresserade av att delta i vidare 

intervjuer. Efter att enkätundersökningen gjorts och resultatet sammanställts 

har informanter valts ut med motivet att intervjua informanter som kvalitativt 

sett har besvarat enkäten olika. Skälet därtill har varit att söka synliggöra möjliga 

variationer av ämnesförståelse bland lärarna i undersökningen.  

 Proceduren för intervjuförfarandet har varit att sex lärare valts för inter-

vjuer utifrån hur de besvarat enkäten. Informanterna är valda utifrån att de två 
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och två har besvarat enkäten på ett likartat sätt. Därefter har telefonkontakt 

tagits med informanterna för att höra om de var intresserade av att delta i inter-

vjuer. Vid detta samtal har de informerats om undersökningens syfte, vem jag 

är, vilka mina handledare är och att det är frivilligt att deltaga i intervjuerna. Alla 

de som kontaktats har valt att delta. Informanterna har sedan fått välja tid och 

plats för intervjuerna.  

 De sex lärare som deltagit i studien har alla skiftande bakgrund. Valet att 

hålla på anonymiteten har här vägt tungt varför en närmare beskrivning inte 

kommer att göras. Namnen som lärarna har i undersökningen är fingerade. 

Lennart är man och mellan 50 och 60 år. Han undervisar företrädelsevis i histo-

ria och svenska. Gunilla är kvinna och mellan 55 och 65 år. Hon undervisar 

också mestadels i historia och svenska. Lars är man och mellan 40 och 50 år. 

Han undervisar mestadels i historia, samhällskunskap och geografi. Karin är 

kvinna och mellan 40 och 50 år. Hon undervisar företrädelsevis i historia och 

samhällskunskap. Linnea är kvinna och mellan 40 och 50 år. Hon undervisar 

mestadels i historia, religion och filosofi. Magnus är man och är mellan 30 och 

40 år. Han undervisar mestadels i historia, svenska och filosofi. Samtliga lärare 

har arbetat i gymnasieskolan längre än de senaste 8 åren.   

 Inför intervjuerna har informanterna fått ett utskick via e-post med de 

övergripande frågorna för intervjun.228 Skälet därtill är att de ska ha haft möjlig-

het att reflektera över de frågor som vi sedan diskuterar. Till frågorna har också 

funnits ett försättsblad där undersökningens utgångspunkter framgått och att 

det är frivilligt att delta. Vid intervjutillfället, som tagit mellan 1,5 och 2 timmar 

per intervju, har även informanterna fått skriva under en försäkran om informe-

rat samtycke att de deltar i undersökningen på frivillig basis. På försäkran har 

även bakgrunden till undersökningen och undersökningens syfte framgått.229 

Intervjuerna har sedan transkriberats och skickats till informanterna för syn-

punkter på utskrifterna. I ett fall har några mindre ändringar gjorts på uppma-

ning av en av informanterna. Vägledande för transkriberingen har varit att så 

nära det är möjligt göra en direktöversättning. I vissa fall har dock förändringar 

gjorts vid exempelvis upprepade stakningar, eller när en ordföljd varit svår att 

följa.  

 Frågorna har varit uppdelade utifrån två olika perspektiv. Det första per-

spektivet har rört lärarnas ämnesförståelse utifrån ett biografiskt perspektiv. Det 

har därmed berört lärarnas erfarenheter från skolämnet historia från tidig ålder 

till deras yrkestid. Det andra perspektivet har berört lärarnas övergripande ori-
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entering av skolämnet historia. Här ställdes frågor som var inriktade mot vilket 

syfte de ansåg att skolämnet historia har, samt frågor om vilket innehåll de an-

såg att skolämnet historia bör ha. I båda dessa fall rör det sig om ett övergri-

pande generellt perspektiv.  

 De här intervjuerna har varit semistrukturerade vilket innebär att det fun-

nits ett antal övergripande frågor som ställts i ett samtal mellan forskaren och 

informanten.230 Så långt det varit möjligt har informanterna fått tala fritt om 

dessa frågor, där följdfrågor ställts vid behov. Den intervjuguide som använts 

vid intervjuerna har även testats och justerats före intervjuerna. Tolkningen av 

informanternas svar har gjorts i två led. Först har transkriberingen av intervju-

erna lästs igenom utan att några anteckningar gjorts. Därefter har intervjuerna 

lästs utifrån metoden att identifiera nyckelord och nyckelcitat bland lärarnas 

utsagor i de frågor som diskuterats. På så sätt har lärarnas bärande uppfattning 

identifierats om de frågor som diskuterats i intervjun. Nyckelcitaten har sedan 

utgjort stommen för den framställning som föreligger i undersökningens resul-

tat. Därefter har utsagorna jämförts sinsemellan och avslutningsvis prövats mot 

befintlig forskning.   

  

Nya samtalsintervjuer - urval, frågor och tolkning 

Enkätundersökningen och de första samtalsintervjuerna hade som syfte att ge 

ett övergripande resultat där mönster kan iakttas för hur lärare kan förstå skol-

ämnet historia. Som tidigare nämnts är det här en studie som kan ses i två led. I 

det andra ledet undersöks lärares ämnesförståelse i syfte att ge både ett bredare 

men också ett fördjupat resultat. Urvalet av lärare är gjort utifrån de sex lärare 

som deltagit i de tidigare samtalsintervjuerna. I de tidigare intervjuerna gjordes 

ett urval där två lärare från varje övergripande mönster av ämnesförståelse val-

des ut från enkäten. Bland dessa lärare har nu en av dessa två valts ut. Det in-

nebär att de lärare som deltar i de nya samtalsintervjuerna representerar varsin 

position av ämnesförståelse. Motivet till ett sådant urval är att även fortsätt-

ningsvis hypotetiskt synliggöra en mångfald av möjliga sätt att förstå skolämnet 

historia.  

 Till detta har ytterligare ett urval gjorts. När möjligheten fanns att följa 

upp den tidigare samtalsintervjun med ytterligare delstudier gjordes även valet 

att ytterligare bredda urvalet av informanter. Det tidigare urvalet byggde på 

principen att välja informanter från de olika huvudmönstren av ämnesförståel-

se, vilket gjorde att de lärare som uppvisat ett mer varierat sätt att besvara en-

                                                 
230

 Esaiasson m.fl. (2007) s. 298-301. 



61 

 

kätfrågorna föll bort i urvalet. Med det som utgångspunkt gjordes valet att välja 

ytterligare en lärare för studien som hade ett mer diversifierat sätt att besvara 

enkäten. Som tidigare nämnts har valet att hålla på lärarnas anonymitet vägt 

tungt. Dels av forskningsetiska skäl, vilket jag återkommer till nedan, dels av 

metodiska skäl. Att garantera anonymitet ger också bättre förutsättningar för 

intervjuerna. Det medför att jag även här ger knapphändig information om lära-

rens bakgrund. Läraren som valts ut att delta i studien har det fingerade namnet 

Anders och är mellan 55 och 65 år. Anders undervisar mestadels i ämnena hi-

storia och samhällskunskap. Även Anders har undervisat i gymnasieskolan i mer 

än de senaste åtta åren.   

 Ett par metodiska avvägningar har behövt göras. Det första handlar om 

att lärarna före de nya samtalsintervjuerna har haft möjligheten att se sina egna 

kommentarer från de första samtalsintervjuerna genom att de finns redovisade i 

licentiatavhandlingen "Historielärares historier: ämnesbiografi och ämnesförstå-

else bland gymnasiets historielärare".231 Här kan ett möjligt metodproblem fin-

nas. Påverkar detta hur lärarna ser på sig själva och hur de förhåller sig till de 

vidare intervjuerna? Det är högst sannolikt. Bedömningen är ändå att ett bred-

dat och fördjupat resultat kunnat uppnås genom ytterligare tre intervjuer som i 

första hand har varit inriktade mot olika aspekter av genomförandet av en ny 

kurs. Sammantaget har detta givit en mångfald i empirin och en rik beskrivning 

av lärarnas ämnesförståelse har kunnat åskådliggöras. Den andra avvägningen 

har att göra med den nya läraren Anders. För att kunna göra den bredare analy-

sen av Anders ämnesförståelse har även de tidigare samtalsintervjuerna gjorts 

med honom före de nya samtalsintervjuerna. Han har därmed inte haft möjlig-

het att se resultatet av de första intervjuerna före genomförandet av de nya sam-

talsintervjuerna.  

 Proceduren för de nya samtalsintervjuerna var att lärarna kontaktades via 

telefon i syfte att fråga om de var intresserade av att delta i den fortsatta studi-

en. De informerades om studiens fortsatta syfte att följa dem i deras arbete med 

den nya ämnesplanen för Historia 1b. Ett kriterium för att de skulle kunna vara 

med i den fortsatta studien var att de även skulle arbeta med nämnda kurs un-

der det år studien skulle pågå. Det visade sig att alla lärarna hade i sin tjänst att 

undervisa i den nya kursen, i samtliga fall med elever från det samhällsveten-

skapliga programmet. Jag informerade om att studien skulle innefatta tre olika 

intervjutillfällen. Ett första i starten av kursen. Ett andra intervjutillfälle ungefär 

mitt i kursen och ett tillfälle i slutet av kursen. Alla lärare som tillfrågades valde 
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att delta i den fortsatta studien. I samband med intervjuerna fick även lärarna 

skriva på ett informerat samtycke.232  

 De tre intervjuerna hade olika inriktning. Den första var seminstrukture-

rad och hade fokus på frågor om lärarnas syn på den nya ämnesplanen i ett 

övergripande skolperspektiv. Cirka en vecka före intervjun skickades en inter-

vjuguide till lärarna via e-post med de övergripande frågeställningarna.233 Inter-

vjun tog cirka 1,5 timme. Den andra intervjun hade inriktningen mot lärarnas 

förståelse av den nya ämnesplanen. I det här fallet nyttjades en stimulated recall-

intervju där jag som forskare och informanten tillsammans läste den nya äm-

nesplanens olika delar. Cirka en vecka före intervjun skickades ämnesplanen till 

lärarna med e-post med uppdraget att läsa genom texterna innan intervjun.234  

 Under intervjun hade lärarna i uppgift att i varje del, det vill säga ämnes-

planens syfte, mål, centralt innehåll och kunskapskrav, peka ut de skrivningar 

som de ansåg mest centrala och definiera dessa utifrån sitt genomförande av 

kursen. Intervjuerna varade i cirka 1,5 timme.235 Den avslutande intervjun ägde 

rum i slutet av kursen och var inriktad mot den genomförda kursens innehåll. 

Inför intervjun hade lärarna haft i uppdrag att skicka dokumentation om kur-

sens genomförande till mig via e-post. Cirka en vecka före intervjun skickade 

jag, via e-post, en intervjuguide med semistrukturerade frågor om kursens ge-

nomförande.236 Under intervjun ställdes frågor om kursens genomförande, 

både om kursen som helhet men också om dess delar. Utifrån dessa perspektiv 

fick lärarna redogöra för helheten och delarnas syfte och innehåll. Utifrån do-

kumentation ställdes även frågor om kursen innehåll.  

 Alla tre intervjuerna spelades in med mp3-spelare. Principen för transkri-

beringen har varit att göra en direktöversättning. Förändringar har gjorts vid 

exempelvis upprepade stakningar, eller när en ordföljd varit svår att följa. Tran-

skriptionerna från intervjuerna har sedan skickats till informanterna via e-post 

för påseende. Tolkningen av informanternas utsagor från de tre intervjuerna har 

gjorts i två steg. Det första steget bestod av en genomläsning av transkriptio-

nerna utan att några noteringar gjordes. Därefter lästes transkriptionerna ige-

nom igen var för sig där centrala nyckelcitat markerades utifrån studiens frågor. 

Det är dessa utsagor som utgjort den framställning av lärarnas utsagor som 

finns redovisade i varje kapitel. Därefter har utsagorna jämförts i syfte att se 
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individuella och gemensamma mönster. Resultatet prövades sedan mot studiens 

teoretiska perspektiv och tidigare forskning i de aktuella frågorna. 

 

En källkritisk diskussion 

Den design som formulerats ovan aktualiserar, som alla undersökningar, en 

källkritisk diskussion och kräver klargöranden. För det första är utgångspunkten 

för det källmaterial som kommer att samlas in lärarnas utsagor. I undersökning-

en kommer därför inte lärarnas ämnesförståelse så som den tar sig uttryck i en 

undervisningssituation att studeras, utan istället lärarnas utsagor om sin bak-

grund och ämnesförståelse. På så sätt stärks frågan om närhet i och med att un-

dersökningen inte gör anspråk på att belysa undervisningen så som den tar sig 

uttryck i klassrummet. 237 Motivet därtill är att ämnesförståelsen utgör en ram-

förståelse för de val som lärarna gör i sin yrkesvardag. Vad som är viktigt att ha 

i åtanke vid livsberättelseintervjuer är sambanden mellan den intervjuades liv, 

samhället i övrigt och den berättelse som formuleras. Det finns därför anled-

ning att särskilt beakta frågan om beroende där relationen mellan det gemensam-

ma och det individuella lyfts fram och belyses. I en livsberättelse torde det alltid 

finnas kollektiva drag som kan härledas till samhället, men även individuella 

drag som präglats av den enskilde individen.238   

 Det andra klargörandet rör en allmän distinktion som anknyter till histo-

rieämnet i stort. Historia kan sägas vara samtidens sätt att betrakta sig själv och 

därför finns där alltid ett subjektivt drag i form av urval och perspektiv.239 På 

samma sätt rymmer de utsagor lärarna gör om sin bakgrund även subjektiva 

drag i form av urval och perspektiv. Det finns därför anledning att iaktta frågan 

om tendens när utsagorna granskas. Genom att undersökningen bygger på flera 

delstudier i syfte att belysa lärarnas ämnesförståelse, där flera olika metodiska 

grepp nyttjas, föreligger en möjlighet att upptäcka tendensiösa utsagor. Icke 

desto mindre är sådana utsagor intressanta. De ger vid handen dels sådana fak-

torer som de facto torde ha påverkat, dels hjälper det till att förtydliga bilden av 

lärarnas ämnesförståelse. Genom sina utsagor som i sig är ett selektivt urval 

pekar lärarna på viktiga pusselbitar i sin egen ämnesförståelse som på så sätt då 

även blir markörer för en idealbild.  
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 Sammantaget väcker detta frågor hur man ska förhålla sig till ett resultat. 

Långström menar att framförallt samtalsintervjuer alltid ger upphov till tolk-

ningsproblem. Härvid ställs forskaren inför ett val. Å ena sidan kan man inta 

misstankens hermeneutik där utgångspunkten är att misstro sitt material. Det gäller 

att se mönstren som finns bortom det som sagts. Den andra ståndpunkten be-

nämns försoningens hermeneutik där man i huvudsak accepterar att det som sagts är 

sant på det sätt som informanten uppfattat situationen.240 Den strategi som 

kommer att ligga till grund för tolkningen av resultatet i den här undersökning-

en ligger närmare försoningens hermeneutik, men med det kritiska anslaget 

närvarande.  Genom att låta principen att återge lärarnas utsagor genom längre 

citat vara vägledande för framställningen klargörs även den empiriska grunden 

för de tolkningar som görs. En sådan framställningsprincip medverkar även till 

att göra enskilda lärares röster hörda i praxisnära skolfrågor.  

 

Om validitet och generaliserbarhet 

I en diskussion om undersökningens källkritiska aspekter bör också frågan om 

undersökningens validitet och generaliserbarhet ställas. Validitet och generali-

serbarhet i undersökningar av främst kvalitativt snitt kan eftersträvas på flera 

sätt och jag vill lyfta fram ett antal möjligheter att argumentera som är gällande 

för denna studie. Ett sätt att argumentera är validitet genom relationen mellan 

del och helhet. Relationen mellan undersökningens problembild, frågeställning-

ar, metod, resultat och slutsatser stärker validiteten. På samma sätt är det även 

viktigt att delarna harmoniserar. I den här undersökningen har det därför varit 

viktigt att kunna ge sammanhängande längre beskrivningar av lärarna utifrån de 

frågor som studerats.241 I syfte att kunna analysera historielärares ämnesförståel-

se har förfarandet varit att belysa lärarnas ämnesförståelse utifrån flera olika 

delstudier, med olika metodiska grepp. Häri finns en utmaning att få undersök-

ningens delar att harmonisera. Samtidigt kan detta ses som en av studiens styr-

kor i och med att olika delar bidrar med flera olika perspektiv på lärarnas äm-

nesförståelse, vilket sammantaget stärker helheten. 

 Ytterligare ett sätt att argumentera är genom undersökningens innehållsri-

kedom. Inom etnografisk metod brukar man ibland använda begreppet thick 

description.242 Med det menas att den empiriska framställningen ger många och 

goda exempel som styrker den kategorisering som slutsatser och tolkningar 

bygger på. I detta är relationen mellan slutsatser och det empiriska underlaget 
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centralt. För att ge stöd åt de kategoriseringar som är gjorda har särskild vikt 

lagts vid många empiriska exempel i den här undersökningen. I de fyra empi-

riskt inriktade kapitel där fallbeskrivningar återfinns har en längre redogörelse 

gjorts för varje enskild lärare. Centrala utsagor från lärarna har utgjort stommen 

i de framställningar som är gjorda. Det ger på så sätt en god grund med rika 

exempel för de slutsatser som dras.    

 Ett närliggande argument för validitet är undersökningens intersubjektiva 

prövbarhet.243 Som grund för kvalitativa undersökningar finns uppfattningen att 

en tolkningsprocess inte kan vara objektiv, men att den alltid ska vara intersub-

jektivt prövbar. Det innebär att det ska vara möjligt att följa undersökningens 

alla led. Det handlar om att kunna granska att den metod som används är rele-

vant för de forskningsfrågor som undersöks. Det handlar även om att kunna 

granska de metodiska val som gjorts. Det handlar också om att kunna granska 

om det finns en väl underbyggd empiri och argumentation för de slutsatser som 

dras. Här är en viktig aspekt att undersökningen kan prövas mot gängse för-

hållningssätt inom forskarsamhället. Det gäller såväl valet av frågor, som valet 

av metod och hur resultatet kan tolkas. Här utgör därmed tidigare forskning 

inom det aktuella fältet en viktig referens för att kunna bedöma undersökning-

ens validitet.244  

 I detta sammanhang aktualiseras åter frågan om resultatets representativi-

tet och generaliserbarhet. Vilken räckvidd har resultatet? Det här är en studie 

som är att betrakta som en fallstudie. Med det menas att det är en studie som 

undersöker något i dess sammanhang. Ett grundläggande antagande för en fall-

studie är att fallet är möjligt att förstå i en större kontext, samtidigt som det 

också är möjligt att förstå kontexten utifrån det enskilda fallet.245 I den här un-

dersökningen skulle därmed lärarnas ämnesförståelse vara en del av en större 

skolkontext, samtidigt som lärarnas ämnesförståelse också ger uttryck för sam-

ma kontext. På så sätt är det centralt i den här studien att relatera den enskilde 

lärares utsagor till en större kontext. Detta har gjorts på flera sätt. Ett har varit 

att eftersträva variation av fall. Det har föranlett att urvalet av informanter har 

gjorts utifrån en variationsprincip utan att för den delen hävda ett representativt 

urval. I ett första skede har de skolor där lärarna arbetar valts utifrån en sprid-

ning av huvudmän, storlek och geografisk spridning. I nästa led har urvalet av 

lärare gjorts utifrån en variation av hur de besvarat den inledande enkätunder-

sökningen.  
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 Mot den bakgrunden kan ytterligare sätt att argumentera för en ökad vali-

ditet och generaliserbarhet iakttas. Variationsprincipen har dels gjort det möjligt 

att göra bredare jämförelser. Dels har de fallbeskrivningar som gjorts av varje 

lärare i varje kapitel givit goda förutsättningar för att jämföra dem sinsemellan 

och för att söka stöd för olika kategoriseringar. Dels har variationen av infor-

manter givit ett bredare underlag för att jämföra resultaten med tidigare forsk-

ning. Genom att identifiera kategorier inom ramen för alla de lärare som deltar i 

studien har därmed de enskilda lärarna kunnat relateras till en större enhet. Det 

sammanlagda resultatet har sedan kunnat jämföras med kategorier som iaktta-

gits i tidigare forskning. Det här gäller framförallt kategorier av ämnesförståelse 

som noterats i tidigare studier där jämförelser kunnat göras. På så sätt har ku-

mulativ validitet kunnat uppnås i denna undersökning. Sammantaget har detta 

givit goda förutsättningar för att kunna dra välgrundade slutsatser. 

 Slutligen har resultatet även prövats mot historiedidaktiskt teoretiska per-

spektiv och begrepp. I den här undersökningen har de teoretiska perspektiven 

och begreppen hämtats från ett flertal historiedidaktiska traditioner i syfte att 

kunna pröva dem mot lärarnas utsagor. Tidigare studier av lärares arbete har 

visat att lärare inte är konsistenta i sina teoretiska positioner. De använder sig 

många gånger av perspektiv, såväl ämnesteoretiska som pedagogiska vilka kan 

uppfattas disparata.246 Det medför frågor att hantera så väl teoretiskt som me-

todiskt. Ett första steg är att lärarnas ämnesförståelse sorteras ut via de olika 

aspekter som baserats på Shulmans teori över lärares förståelse av ett skolämne 

som preciserats ovan. De aspekter som sorteras ut ur lärarnas utsagor, utifrån 

dessa kategorier, kontrasteras sedan mot centrala begrepp som i sin tur kan kny-

tas till flera olika historiedidaktiska traditioner. I förekommande fall, där de hi-

storiedidaktiska teoretiska perspektiven hypotetiskt inte belyser olika aspekter i 

lärarnas utsagor, kommer istället empiriska generaliseringar att sökas där nya 

empiriska kategorier kan formuleras som tillägg.247   

 

Forskningsetiska överväganden 

Det är viktigt att redogöra för de forskningsetiska överväganden som föreligger 

i ett avhandlingsarbete. Det rör sig framförallt om urvalsfrågor, samtyckesfrå-

gor, konfidentialitetsfrågor och nyttjandefrågor.248 Genom att redovisa de 
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forskningsetiska överväganden som förelegat och de forskningsetiska val som 

gjorts finns möjligheten till diskussion av undersökningens metodval. I inled-

ningen av ett avhandlingsarbete kan forskningsansatsen te sig relativt fri från 

forskningsetiska överväganden. Men i takt med att avhandlingens teoretiska 

utgångspunkter formuleras, kanske framförallt i relation till de metodiska över-

väganden och val som gjorts, har en rad uppenbara forskningsetiska frågor bli-

vit synliga.  

 Frågan om anonymitet har varit en central etisk fråga. Här har några av-

vägningar gjorts. När det gäller enkätundersökningen gjordes valet att skicka ut 

enkäten via e-post. Skälet till detta var bedömningen att svarsfrekvensen skulle 

bli högre än om enkäten skickats ut via brev. Mot detta ställdes då frågan om 

absolut anonymitet. I en avvägning mellan absolut anonymitet och att jag som 

forskare har tillgång till informationen om vem som skickat in enkäten via e-

post föll valet på det senare. Anonymitet säkerställdes här genom att endast jag 

har tillgång till uppgifterna om informanternas identitet. Även de informanter 

som deltagit i intervjuer har erbjudits anonymitet. Informanterna fick välja så 

väl tid som plats för intervjuerna och deras namn är fingerade i undersökning-

en.  

 En annan fråga som varit föremål för överväganden är om informanterna 

skulle känna obehag av de frågor som ställdes vid intervjuerna. I intervjuerna 

har därför frågor ställts som har en koppling till undersökningens syfte och de 

övergripande frågor som informanterna tagit del av före intervjuerna. Det har 

även varit viktigt att i intervjusituationerna vara vaksam på att informanten inte 

ger sådan information som denne kan känna oro för i efterhand.249 I det sam-

manhanget har det varit viktigt att informanterna varit förvissade om att de, när 

de velat, haft möjligheten att avbryta intervjuerna och inte längre delta i under-

sökningen. Det har även varit viktigt att det förelegat informerat samtycke i alla 

led av undersökningen.250   

 Slutligen har urval- och framställningsfrågan varit föremål för övervägan-

den. Mitt forskningsintresse har legat i att synliggöra de medverkande lärarnas 

ämnesförståelse utifrån undersökningens olika delstudier. David Lifmark ger i 

sin doktorsavhandling i Pedagogiskt arbete uttryck för två olika dilemman som 

forskaren måste förhålla sig till i sitt arbete. Det första handlar om att forskaren 

förhåller sig allt för okritisk och solidarisk till informanternas utsagor. Det skul-

le kunna göra att forskaren drar sig för att framställa sådant som kan ses som 

negativt. Det andra dilemmat handlar om det motsatta. När det samtal som 
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förts med informanten blir skriven text är risken att analysen blir allt för distan-

serad och onyanserad.251 I skärningspunkten mellan dessa olika dilemman har 

forskaren att göra en trovärdig och rimlig framställning av intervjuerna.   

 I den här undersökningen kan åtminstone tre olika nivåer i urvalsproces-

sen iakttagas som berör denna skärningspunkt. Den första rör de frågor jag väl-

jer att ställa i intervjusituationen. Den andra nivån rör den information som 

lärarna väljer att ge som svar på de frågor som ställs. Avslutningsvis har vi de 

utsagor som jag som forskare väljer att lyfta fram utifrån de forskningsfrågor 

som jag anser är intressanta. Kärnfrågan har därmed varit att både ge en rättvis 

och noggrann beskrivning av informanternas utsagor samtidigt som urvalet ut-

ifrån forskningsintresset gjort att endast den delen av lärarens praktik blir syn-

liggjord.  I det här fallet har det rört sig om att hitta en huvudorientering för 

lärarnas förståelse av skolämnet historia och vilka faktorer som de menar bidra-

git till denna förståelse.  

 

Avhandlingens disposition 

I det första kapitlet, kapitel 1: Inledning - forskningsuppgiftens sammanhang, 

presenteras inledningsvis de olika perspektiv som leder till formulerandet av 

forskningsuppgiften. Framförallt diskuteras lärarens betydelse för undervisning-

ens innehåll, samt betydelsen av att begreppsliggöra lärarens förståelse av skol-

ämnet historia. I det här kapitlet diskuteras även undersökningens forskningslä-

ge. I kapitlet görs även en genomgång av undersökningens historiedidaktiska 

sammanhang där ett historiografiskt perspektiv läggs på skolämnet historia. Här 

lyfts även olika historiedidaktiska traditioner fram och belyses, och den nya äm-

nesplanen för historieämnet diskuteras.  

 

I kapitel 2: Undersökningens teoretiska utgångspunkter, presenteras först un-

dersökningens ämnesdidaktiska utgångspunkter. Här presenteras olika synsätt 

på ämnesdidaktisk kunskap. Till det förs en diskussion om vilka aspekter av 

ämnesförståelse som lärarnas utsagor om skolämnet historia kommer att analy-

seras genom. I anslutning till det diskuteras de olika historiedidaktiska begrepp 

som lärarnas utsagor prövas mot. I detta avsnitt presenteras sedan undersök-

ningens syfte och forskningsfråga.  

 

I kapitel 3: Undersökningens metodiska överväganden diskuteras undersök-

ningens metodiska grepp. I den här delen presenteras först studiens design. 
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 Lifmark (2010) s. 77-78. 
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Därefter diskuteras de procedurer som präglat genomförandet av enkätunder-

sökningen, de första samtalsintervjuerna samt de uppföljande samtalsintervju-

erna. I detta kapitel diskuteras även undersökningens källkritiska implikationer, 

samt frågan om undersökningens validitet och generaliserbarhet. Slutligen förs 

även en forskningsetisk diskussion. 

 

I Kapitel 4: Historieämnets inriktning och lärarnas bakgrund, presenteras resul-

tatet av den enkätundersökning som lärarna besvarat i studien. I kapitlet redovi-

sas de deltagande lärarnas förståelse av ämnets syfte och innehållsfrågor, samt 

lärarnas bakgrund. Två jämförelser görs även mellan lärarnas förståelse av äm-

nets övergripande syfte och ämnets centrala innehåll, samt mellan lärarnas äm-

nesförståelse och lärarnas bakgrund i form av ålder, kön, tid för lärarutbildning 

och ämneskombination.  

 

I Kapitel 5: Historielärares ämnesbiografier, presenteras utsagor från intervjuer-

na ur ett ämnesbiografiskt perspektiv. Här behandlas frågor om hur lärarna ser 

på historieämnet utifrån hur de mött historieämnet i sin uppväxtmiljö och hur 

de ser på historieämnet de mött i skolan. Här diskuteras även hur deras utbild-

ning sett ut och hur de förhåller sig till den idag, samt hur de ser på ämnet ut-

ifrån erfarenheter under sin yrkestid. Avslutningsvis summeras kapitlet genom 

en analys av hur lärarnas förståelse av skolämnets centrala begrepp förändrats 

över tid.  

 

I Kapitel 6: Historielärares förståelse av skolämnets syfte och innehåll, presente-

ras utsagor från intervjuerna där framförallt fyra frågor behandlas. Först frågan 

hur lärarna ser på historieämnets övergripande syfte. Sedan frågan om historie-

ämnets centrala innehåll. Därtill har frågan om hur de ser på det historiska ske-

endet diskuterats. Slutligen diskuteras vilka centrala begrepp lärarnas förståelse 

byggs upp kring. Kapitlet summeras genom en analys av olika övergripande 

mönster som kan ses i lärarnas förståelse av ämnets övergripande syfte och in-

nehåll.   

 

I Kapitel 7: Historielärares tolkning av en ämnesplan, lyfts utsagor fram som 

visar hur lärarna förstår sitt uppdrag givet införandet av en ny ämnesplan, Hi-

storia 1b. I kapitlet diskuteras lärarnas förståelse av ämnesplanens övergripande 

inriktning. Här studeras i vilket utbildningspolitiskt och ämnesteoretiskt per-

spektiv de ser ämnesplanen. I kapitlet belyses även hur lärarna tolkar innehållet i 

ämnesplanen. Vilka är de väsentliga delarna i ämnesplanens syfte, mål och cen-
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trala innehåll? I kapitlet studeras även frågan hur lärarna individuellt förhåller 

sig till den inriktning de ser för ämnesplanen, samt det innehåll de ser att äm-

nesplanen har. Slutligen belyses även frågan om ämnesplanens kanoniska be-

grepp.  

 

I kapitel 8: Historielärares ämnesredskap i en genomförd kurs, lyfts bärande och 

återkommande inslag fram från arbetet med och genomförandet av den nya 

gymnasiekursen Historia 1b. I kapitlet identifieras först bärande inslag, som i 

undersökningen benämns ämnesredskap, för var och en av lärarna. Därefter 

görs en sammanvägning av de ämnesredskap som kan identifieras bland lärarna 

som grupp. De ämnesredskap som därvid har iakttagits prövas mot olika histo-

riedidaktiska begrepp. Slutligen görs en genomgång av de enskilda lärarna och 

vilka av de identifierade ämnesredskapen som är mest framträdande hos var 

och en av dem.  

 

I kapitel 9: Avslutning - historielärares ämnesförståelse, diskuteras avhandling-

ens resultat utifrån några övergripande perspektiv. Först summeras identifierade 

begrepp från de olika delstudierna. I anslutning till detta diskuteras ett antal 

kännetecken för de begrepp som är förekommande i lärarnas utsagor. Därefter 

diskuteras individuella och gemensamma mönster i lärarnas ämnesförståelse, 

samt historielärares ämnesförståelse i ett förändringsperspektiv. Avslutningsvis 

presenteras några övergripande slutsatser i undersökningen av historielärares 

ämnesförståelse.  

 

Sammanfattning av metodiska överväganden 

I den här undersökningen studeras historielärares ämnesförståelse. Med det 

som utgångspunkt har studien designats som en undersökning av respondent-

karaktär. Med det menas att intresset riktas mot lärarnas ämnesförståelse och 

inte mot skolämnet historia per se. På så sätt anknyter den här studien till tea-

cher thinking-forskningen där intresset i första hand riktas mot lärares tänkande 

om undervisning. Med det sagt nyttjas en rad metodiska grepp i syfte att syn-

liggöra lärarnas ämnesförståelse. Ett första metodiskt grepp är att genom en 

frågeundersökning nyttja en enkätmetod. Den handlar om standardiserade frå-

gor med olika svarsalternativ. Studien bygger på svar från 50 historielärare.  

 I undersökningen har även fyra olika samtalsintervjuer utifrån olika meto-

diska grepp genomförts med ett urval av lärarna. Ett första metodiskt grepp har 

varit att använda semistrukturerade intervjufrågor som skickats till lärarna före 
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intervjuerna. Ett andra metodiskt grepp är att använda sig av en respons-

stimuli-metod där lärarna har kommenterat ämnesplanens innehåll vid genom-

läsning. Lärarna har även kommenterat den egna dokumentationen om sin un-

dervisning. I en av intervjuerna användes en livsberättelseansats. Där kartlades, 

med hjälp av semistrukturerade frågor, lärarnas sätt att se på skolämnet historia 

från unga år till sin yrkestid.   
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Kapitel 4: Historieämnets inriktning och lärarnas bakgrund 

 

Inledning - kapitlets frågor, begrepp och disposition 

I detta kapitel studeras lärarnas förståelse av skolämnet historias syfte och inne-

håll, samt lärarnas bakgrund.252 Syftet med kapitlet är att se om det uppstår 

mönsterbildningar bland de deltagande lärarnas sätt att beskriva ämnets syfte 

och innehåll. Utgångspunkten för kapitlet är den enkätundersökning som ge-

nomförts. Enkäten var uppbyggd utifrån ett antal frågor riktade mot skolämnet 

historias syfte och innehåll, samt lärarnas bakgrund. När det gäller lärarnas bak-

grund behandlas den enskilde lärarens bakgrund i form av ålder, tid för lärarut-

bildning, kön och ämneskombination. Därtill kartläggs vilka faktorer lärarna 

anser viktiga för sin egen förståelse av ämnet syfte och innehåll. I kapitlet görs 

även en jämförelse mellan dels lärarnas förståelse av ämnets syfte och ämnets 

centrala innehåll, dels mellan lärarnas ämnesförståelse och lärarnas bakgrund.  

 Kapitlets tolkningsram utgår dels från den forskning som gjorts om vilka 

faktorer som har bärighet på lärares ämnesförståelse, dels från den tidigare 

forskning som rört olika orientering av lärares ämnesförståelse.253 I båda fallen 

har den tidigare forskningen varit vägledande för vilka frågor som ställts i en-

käten. I ett historiografiskt perspektiv är det möjligt att se ett antal olika skiften 

för hur det är möjligt att beskriva så väl ämnets syfte som ämnets innehåll.254 

Tillsammans med forskning om lärares förståelse av skolämnet historia utifrån 

nu praktiserande lärare kan ett antal olika frågor formuleras som har bärighet 

på ämnets syfte och innehåll.255 Viktigt att poängtera är att frågorna har for-

mulerats utifrån kodord från ämnestraditioner i den tidigare forskningen.256 De 

kan därmed inte jämföras med dessa kategorier i sin helhet.  

 När det gäller ämnets syfte har lärarna haft att välja mellan alternativen: 

”Ge orientering och kunskap om samhällets historia och kulturarv”. ”Syn-

liggöra personer, händelser och epoker i historien kronologiskt”. "Ge färdighe-

ter i historiskt metod för att kunna bearbeta olika källmaterial". ”Kritiskt 

granska samhällets och historiens strukturer och sammanhang”. ”Identitets-

skapande genom att synliggöra den egna, andra individers och gruppers histo-

ria”. Till det har innehållsfrågor formulerats. Först de rumsliga perspektiven 

                                                 
252

 När frågorna ställts till lärarna i enkäten har syftet varit att kartlägga lärarnas förståelse av skol-
ämnet historia. Se bilaga 1. 
253

 Se rubriken ”Forskning om lärares förståelse av skolämnet historia”. 
254

 Se Jensen (1978); Englund (1988); Kjeldstadli (1998) 
255

 Se Evans (1994); Nygren (2009a) 
256

 För att se vilka kodord som använts i enkäten se bilaga 1. 
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lokalt, regional, nationell, europeiskt, internationellt eller flera olika perspektiv. 

Efter det de akademiska perspektiven ekonomiskt, politiskt, kulturellt, socialt, 

miljö eller flera olika perspektiv. Slutligen har lärarna att ta ställning till tidsper-

spektiven från idag och bakåt, kronologi från då till nu, stora sammanhang och 

kausalitet, nedslag i viktiga epoker samt olika beroende av arbetsområde. De 

frågor som besvaras i kapitlet är: 

 

1. Vilka mönster uppstår i hur man kan förstå skolämnet historia när lärarna 

har att ta ställning till begrepp rörande ämnets syfte och innehåll?  

2. Vilka faktorer anser lärarna har varit viktiga för hur de förstår skolämnet 

historias syfte och innehåll? 

 

I kapitlet behandlas först frågorna om ämnets syfte och frågorna om centrala 

innehållsperspektiv. Därefter behandlas frågorna som rör lärarnas bakgrund 

och vilka faktorer som de anser har haft betydelse för deras förståelse av histo-

rieämnet som skolämne. Avslutningsvis görs en jämförande analys där lärarnas 

sätt att besvara frågorna sammanställs i syfte att identifiera mönster för hur äm-

net kan förstås.  

 

Historieämnets syfte och innehåll 

Historieämnets syfte och lärares ämnesförståelse 

När lärarna i den här studien har tagit ställning till de fem påståenden om histo-

rieämnets syfte som fanns i enkäten är det framförallt två av alternativen som 

dominerar bland lärarna. Det kan ses i tabellen nedan. Först en grupp lärare i 

den här studien som knutits mot den bildningsorienterade ämnesförståelsen. Det är 

lärare som valt påståendet som säger att historieämnets syfte är att ”ge orienter-

ing och kunskap om samhällets historia och kulturarv”. Den andra stora grup-

pen lärare i den här studien har valt påståendet att historieämnets syfte är att 

”kritiskt granska samhällets- och historiens strukturer och sammanhang”. De 

har därmed knutits mot den kritiskt orienterade ämnesförståelsen. Båda dessa grup-

per utgör vardera 18 av lärarna i undersökningen.  

 Därefter följer de lärare i den här studien som knutits mot den identitetsori-

enterade ämnesförståelsen. Där har 8 av undersökningens historielärare placerats. 

De har valt påståendet att historieämnets syfte är att verka ”identitetsskapande 

genom att synliggöra den egna, andra individers och gruppers historia”.   
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Tabell 1: Lärare fördelande enligt olika ämnesförståelse 

Ämnesförståelse         Ämnets syfte                                                              Antal 
 

Bildningsorientering 
 

Ge orientering och kunskap om samhällets historia 
och kulturarv 

18 

Objektiv orientering 
 

Synliggöra personer, händelser och epoker i histo-
rien kronologiskt 

4 

Färdighetsorientering 
 

Ge färdigheter i historiskt metod för att kunna 
bearbeta olika källmaterial 

2 

Kritisk orientering 
 

Kritiskt granska samhällets- och historiens struktu-
rer och sammanhang 

18 

Identitetsorientering 
 

Identitetsskapande genom att synliggöra den egna, 
andra individers och gruppers historia 

8 

Summa totalt  50 

 

Till två av grundpositionerna i den här studien har jämförelsevis få av historielä-

rarna förts. Det är dels lärare som knutits mot en objektivt orienterad ämnesförståelse 

som valt påstående att historieämnet syftar till att ”synliggöra personer, händel-

ser och epoker i historien kronologiskt”. Till den här gruppen har 4 av lärarna 

förts. Dels är det lärare som knutits mot en färdighetsorienterad ämnesförståelse som 

valt påstående att historieämnet syftar till att ”ge färdigheter i historisk metod 

för att kunna bearbeta olika källmaterial”. Den här gruppen är den numerärt 

minsta och representeras av 2 lärare. I tidigare historiedidaktiska studier som 

finns att jämföra med går inte heller att finna stöd för dessa båda grundpositio-

ner. En trolig slutsats är därför att de inte förekommer i större omfattning som 

egna kategorier. Däremot är det rimligt att dessa förhållningssätt mer eller 

mindre kan ses hos lärare knutna mot andra grundpositioner av ämnesförståel-

se.257  

 I den fortsatta undersökningen kommer därför lärare knutna mot den 

objektivt orienterade ämnesförståelsen att föras in under den bildningsoriente-

rade ämnesförståelsen, och lärare knutna till den färdighetsorienterade ämnes-

förståelsen att föras in under den kritiskt orienterade ämnesförståelsen. Motivet 

till detta är att dessa ämnestraditioner ligger nära varandra i ett historiografiskt 

perspektiv. Den bildningsorienterade och den objektiva orienteringen tangerar 

varandra i tid med en betydande överlappning. Knut Kjeldstadli menar att dessa 

båda ämnestraditioner på flera sätt har växt samman betraktat i ett historiogra-

                                                 
257

 Dessa båda grundpositioner framkommer varken i den kvalitativa studie som Thomas Nygren 
genomfört eller i den kvantitativa studie som Ronald W. Evans genomfört. Nygren (2009a); Evans 
(1994).  Däremot finns en betydande överlappning mellan olika förhållningssätt där frågan om krono-
logi och historieämnets verktyg är centrala.  Nygren (2009a), s. 90. 
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fiskt perspektiv.258 Även de kritiskt orienterade och formella ämnestraditionerna 

tangerar varandra historiografiskt där det i båda fallen finns ett betydande kri-

tiskt anslag mot det som ansågs som ett allt för okritisk förhållningssätt mot en 

idealt objektiv historieskrivning. Betoningen ligger därför inte på historieämnets 

innehåll utan snarare på färdigheter där det kritiska anslaget och källkritik beto-

nas.259   

 

Ämnets centrala innehåll 

I lärarnas ämnesförståelse ingår förutom en övergripande syftesformulering 

även en uppfattning om ämnets centrala innehåll. I undersökningen har därför 

de syftespåståenden lärarna valt relaterats till lärarnas ställningstagande om äm-

nets centrala innehåll. I tabellen nedan ställs frågan vilket av de rumsliga per-

spektiven lokala, regionala, nationella och internationella som lärarna ser som 

mest centralt för ämnet. Noterbart är att det internationella perspektivet är van-

ligast bland lärarna.260  
  

Tabell 2: Centrala rumsliga perspektiv i ämnet 

Ämnesförståelse                           Centrala rumsperspektiv i ämnet 
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Bildningsorientering - - 5 11 3 3 22 

Kritisk orientering - - 2 4 14 - 20 

Identitetsorientering - - 1 1 4 2 8 

Summa   8 16 21 5 50 

Anmärkning: Tre av lärarna i undersökningen har valt alternativet globalt perspektiv, vilka i denna 
sammanställning har förts in under alternativet internationellt perspektiv. 

 

Här finns dock en skillnad i den här studien mellan lärare med olika ämnes-

förståelse. Bland lärarna med knytning mot en kritiskt orienterad och identitets-

orienterad ämnesförståelse är det internationella perspektivet vanligast, speciellt 

                                                 
258

 Kjeldstadli menar att även fortsättningsvis kom nationalstatens historia att utgöra utgångspunkten 
för denna grundposition. Det utan de nationalromantiska övertonerna, men istället med en betoning 
på kronologi och en idealt objektiv historia. Se Kjeldstadli (1996) s. 263-264.  
259

 Vid ingången till 1970-talet kan åter en svängning ses inom så väl historieämnet som skolämne 
och den vetenskapliga disciplinen. Inom skolan kom den tidigare synen på läraren som berättare av 
antingen det tidigare fosterlandets historia eller den senare iden om den objektiva, kronologiska 
historien, att starkt kritiseras av en mer teoristyrd strukturell historiesyn. Se Nordgren (2004) s. 346-
347. 
260

Även lärarna i Thomas Nygrens kvalitativa studie av lärares undervisningsstrategier vittnar om att 
skolämnet historia har fått ett allt mer internationellt perspektiv Nygren (2009a) s. 82-83.  
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bland lärarna med knytning mot en kritiskt orienterad ämnesförståelse. Till 

skillnad från det väljer den största gruppen lärare med knytning mot en bild-

ningsorienterad ämnesförståelse i den här studien ett europeiskt perspektiv, där 

en relativt stor del även väljer ett nationellt perspektiv. 

 Till frågan om centralt innehåll i ämnet har i tabellen nedan även frågan 

ställts om vilka av de akademiska perspektiven ekonomiska, politiska, kulturella, 

sociala och miljömässiga som anses mest centrala. Som framgår råder relativt 

jämn fördelning. Det politiska perspektivet är ändå vanligast i den här studien. 

 

Tabell 3: Centrala akademiska perspektiv i ämnet 

Ämnesförståelse                             Akademiska perspektiv i ämnet 
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Bildningsorientering 2 11 2 4  3 22 

Kritisk orientering 6 3 2 3 1 5 20 

Identitetsorientering 1 1 1 2 1 2 8 

Summa 9 15 5 9 2 10 50 

 

Något som understryker variationen är att relativt många inom varje grupp har 

valt alternativet flera olika perspektiv. Om vi istället ser till tendenser bland lä-

rarna i den här studien med orientering mot olika ämnesförståelse dominerar 

framförallt det politiska perspektivet bland lärarna med knytning mot en bild-

ningsorienterad ämnesförståelse. Lärare i den här studien med knytning mot en 

kritiskt orienterad- och identitetsorienterad ämnesförståelse visar istället ett be-

tydligt mer varierat mönster. Bland lärarna med knytning mot en kritiskt orien-

terad ämnesförståelse är dock det ekonomiska perspektivet tydligast, medan 

lärarna med knytning mot en identitetsorienterad ämnesförståelse oftare har 

valt flera perspektiv och socialt perspektiv.  

 

Hur sorteras ämnesstoffet? 

Lärarna i undersökningen har även fått ta ställning till frågan hur innehållet i en 

kurs bör struktureras. Resultatet i tabellen nedan visar att de två vanligaste sva-

ren bland lärarna är kronologi från då till nu och stora sammanhang och kausa-

litet. Svaren skiljer sig dock bland lärare med orientering mot olika ämnesför-

ståelse. Den största gruppen lärare i den här studien med knytning mot en bild-
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ningsorienterad ämnesförståelse föredrar ”kronologi från då till nu”, med en 

relativt stor grupp som ändå föredrar ”stora sammanhang och kausalitet”. 

Bland lärarna med knytning mot en kritiskt orienterad ämnesförståelse i den här 

studien ses det omvända. Där föredrar den största gruppen lärare ”stora sam-

manhang och kausalitet”, men relativt många väljer ändå ”kronologi från då till 

nu”. 

 

Tabell 4: Stoffstruktur för historieämnet 

Ämnesförståelse                       Olika sätt att organisera ämnesstoff  
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Bildningsorientering 1 12 6 1 2 - 22 

Kritisk orientering 1 6 9 1 3 - 20 

Identitetsorientering 2 - 1 1 3 1 8 

Summa 4 18 16 3 8 1 50 

 

Bland lärarna som har knytning mot en identitetsorienterad ämnesförståelse är 

tendensen som tidigare större variation mellan olika perspektiv. Symptomatiskt 

är att alternativet ”olika beroende av studieområde” dominerar bland dessa lära-

re.   

 Den avslutande frågan som kan ses i tabellen nedan fokuserar på om lä-

rarna i den här studien anser att en kurs i historia lämpar sig bäst som enskild 

kurs eller mer eller mindre integrerad med någon annan kurs.261  

 

Tabell 5: Lärares kursupplägg 

Ämnesförståelse                         Hur kurs läses bäst 
 
 Enskild kurs  Ämnesintegrerat  Antal 

Bildningsorientering 14 8 22 

Kritisk orientering 6 14 20 

Identitetsorientering 1 7 8 

Summa 21 29 50 

                                                 
261

 Med ämnesintegrering menas allmänt att kunskapsinnehåll från två eller flera ämnen 
vägs samman i olika kunskapsområden eller projekt. Eftersom ämnesintegrering innebär 
ett samarbete mellan olika ämnen ställs frågor om urvalsfrågor på sin spets. Frågan är 
central så till vida att den ger en fingervisning om hur givet innehåll historieämnet har. Vad 
som händer med innehållet i historieämnet när det integreras med andra ämnen är en 
fråga som i sig kräver vidare forskning. 
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Tendensen är att det uppstår en tudelning i uppfattningar mellan lärare med 

orientering mot olika ämnesförståelse. Totalt sett anser en majoritet av lärarna 

att en historiekurs läses bäst integrerat med andra ämnen. Dock föredrar en klar 

majoritet bland lärarna med knytning mot en bildningsorienterad ämnesförstå-

else att arbeta med en kurs som enskild kurs, samtidigt som relativt många av 

lärarna ändå föredrar att arbeta tillsammans med andra. Bland lärarna i den här 

studien med knytning mot en kritiskt orienterad ämnesförståelse är det tvärtom 

så att den största gruppen föredrar att arbeta ämnesintegrerat, medan en relativt 

stor grupp lärare även här föredrar att arbeta med kursen som enskild kurs. 

Bland lärarna i den här studien med knytning mot en identitetsorienterad äm-

nesförståelse finns en tydligare tendens där de allra flesta föredrar att arbeta 

ämnesintegrerat med andra ämnen.  

 

Lärarens bakgrund och faktorer som påverkar 

Generationsperspektiv 

De första frågorna som ställs i detta avsnitt är om det finns något generations-

perspektiv bland lärare i den här studien med orientering mot olika ämnesför-

ståelse. Genomsnittsåldern för lärarna i undersökningen är 43 år och den domi-

nerande gruppen, 22 av lärarna, är mellan 35 och 44 år. Det gör att variationer-

na i ålder blir relativt samlad. I tabellen nedan framgår att bland lärare i den här 

studien med orientering mot bildningsorienterad ämnesförståelse finns en för-

skjutning där fler lärare är äldre jämfört med lärare som är knutna mot kritiskt 

orienterad och identitetsorienterad ämnesförståelse. 
 

Tabell 6: Historielärares ämnesförståelse relaterat till ålder 

Ämnesförståelse                                   Lärares ålder fördelad i tioårsperioder  
 
 25-34 35-44 45-54 55-65 Antal 

Bildningsorientering 3 9 3 7 22 

Kritisk orientering 6 8 2 4 20 

Identitetsorientering 2 5 1  8 

Summa 11 22 6 11 50 

 

I gruppen 45 till 54 år utgör de med en dragning mot bildningsorientering hälf-

ten av lärarna och i gruppen 55 till 65 utgör de 7 av 11 lärare.  

 Lärarna i den här studien med dragning mot kritiskt orienterad och identi-

tetsorienterad ämnesförståelse förekommer därför oftare i de yngre kategorier-

na. I gruppen lärare som är mellan 25 och 34 utgör lärare med knytning mot en 
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kritiskt orienterad ämnesförståelse 6 av 11 lärare och i gruppen lärare som är 

mellan 55 och 65 år så finns inte lärare med knytning mot en identitetsoriente-

rad ämnesförståelse representerade. Sammantaget gör detta att lärare i den här 

studien med knytning mot en bildningsorienterad ämnesförståelse har en ge-

nomsnittsålder på 46. Lärare med knytning mot en kritisk orientering är yngre 

med en genomsnittsålder på genomsnitt 44 år och lärare med knytning mot en 

identitetsorienterad ämnesförståelse är yngst med en genomsnittsålder på 40 år. 

Tendensen skulle i så fall vara i den här studien att om både fler äldre och fler 

yngre lärare deltagit i studien så skulle dessa mönster ha stärkts.  

 Det här får även genomslag för när lärarna avslutade sin lärarutbildning.262 

Totalt sett avslutade lärarna i undersökningen i genomsnitt sin lärarutbildning 

1995. Lärarna med en dragning mot en bildningsorienterad ämnesförståelse 

avslutade i genomsnitt sin lärarutbildning 1993, medan lärare med en knytning 

mot kritiskt orienterad ämnesförståelse avslutade sin utbildning i genomsnitt 

1995. Genomsnittsåret för avslutad lärarutbildning bland lärarna med knytning 

mot identitetsorienterad ämnesförståelse var istället 1997. Tendensen är därmed 

även här att lärare med knytning mot en bildningsorienterad ämnesförståelse 

oftare förekommer bland lärare som avslutat sin utbildning tidigare medan lära-

re med knytning mot en kritiskt orienterad och identitetsorienterad ämnesför-

ståelse oftare förekommer bland lärare som avslutat sin lärarutbildning senare.  

 

Kön och ämneskombination 

En fråga som varken berörts i tidigare kvalitativa studier som genomförts i 

svensk historiedidaktisk miljö, eller i den internationella forskningen är frågan 

om kön och lärares ämnesförståelse. Sammanlagt består den här studien av 18 

kvinnor och 32 män.  

 

Tabell 7: Historielärarnas ämnesförståelse relaterat till kön 

Ämnesförståelse                                            Lärares kön  
 
 Kvinna Man Antal 

Bildningsorientering 9          13         22 

Kritisk orientering 5         15        20 

Identitetsorientering 4           4           8 

Summa 18 32 50 

 

                                                 
262

 Tidigare forskning om lärares ämnesförståelse har indikerat att utbildningen till lärare haft bety-
delse. Nygren (2009a); Schüllerqvist & Osbeck (red.) (2009). 
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Resultatet visar i den här studien en variation mellan hur kvinnor och män är 

representerade bland lärare med olika ämnesförståelse. Bland kvinnorna i den 

här studien är det vanligast med knytning mot en bildningsorienterad ämnesför-

ståelse, medan den största gruppen med knytning mot en kritiskt orienterad 

ämnesförståelse är män i den här studien. Bland lärare med en dragning mot en 

bildningsorienterad ämnesförståelse utgör männen en majoritet, men där är 

kvinnor ändå väl representerade. Till skillnad från detta finns den tydligaste ma-

joritet män bland lärarna med en kritiskt orienterad ämnesförståelse. Bland lä-

rarna med knytning mot en identitetsorienterad ämnesförståelse är det istället 

en jämn fördelning mellan män och kvinnor i den här studien.  

 Den sista bakgrundsfaktorn som jämförts i tabellen nedan är lärarnas äm-

nesförståelse och lärarens ämneskombination.263 Det som gör frågan intressant 

är att tidigare studier inom det ämnesdidaktiska fältet indikerat ett möjligt sam-

band mellan lärarens sätt att se på sina olika ämnen.264 Som framgår av resulta-

tet nedan är detta ett samband som även bekräftas i denna studie. Lärare med 

knytning mot en bildningsorienterad ämnesförståelse tenderar oftare att ha 

svenska och historia i sin ämneskombination även om relativt många även har 

historia och samhällskunskap. 

 
Tabell 8: Lärares ämnesförståelse relaterat till ämneskombination 

Ämnesförståelse                             Lärares ämneskombination                                                                                
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Bildningsorientering 9 6 3 2 1 1 22 

Kritisk orientering 3 13 2 2   20 

Identitetsorientering 4 1 2   1 8 

Summa 16 20 7 4 1 2 50 

 

Lärare med knytning mot en kritiskt orienterad ämnesförståelse har oftare hi-

storia och samhällskunskap i sin ämneskombination. Bland lärare med knytning 

                                                 
263

 På frågan om vilken ämneskombination lärare har, har en del lärare svarat att de har fler än två 
ämnen i sin ämneskombination. Det är dock framförallt tre huvudgrupper av ämneskombinationer 
som formerats, historia/svenska, historia/samhällskunskap, historia/religion. Inom dessa huvudgrup-
per har även några av lärarna angett att de har ett ytterligare ämne i sin ämneskombination. De 
övriga grupperna historia/engelska, historia/idrott och historia/geografi har placerats som egna kate-
gorier.  
264

 Såväl Edmund Knutas studie av svensklärare och Thomas Nygrens studie av historielärare byg-
ger båda på intervjuer med ett mindre antal lärare vilket gör att generaliserbarheten är låg. Nygren 
(2009a) s 82-83; Knutas (2008) s. 131-132.  
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mot en identitetsorienterad ämnesförståelse har en majoritet av lärarna ämnes-

kombinationen historia och svenska. 

 

Vilka faktorer påverkar lärarna? 

Hittills har undersökningen visat att det finns ett samband mellan den ämnes-

förståelse lärarna visat och deras bakgrund i form av ålder, tid för lärarutbild-

ning, kön och ämneskombination. Den fråga som ställs till detta i tabellen ned-

an är vilka faktorer lärarna anser ha haft störst betydelse för sin ämnesförståel-

se.265  

 

Tabell 9: Faktorer som historielärarna anser har påverkat deras ämnesförståelse 

Svarsalternativ                                                            Antal  
 

Uppväxt/familj 15 

Egen skoltid 4 

Lärarutbildning  - 

Ämnesstudier universitet/högskola 13 

Din tid som lärare 10 

Skolkultur 1 

Samhällets allmänna historiekultur 3 

Eget intresse 2 

Kryssat flera alternativ 2 

Summa totalt 50 

 

Det är framförallt tre olika faktorer lärarna väljer att framhålla i den här studien. 

Det är uppväxt och familj, ämnesstudier och tid som lärare. Tendensen är att de 

alternativ som finns vid sidan av den formella vägen till läraryrket verkar ha stor 

betydelse för lärarnas ämnesförståelse. Uppväxt och familj, egen skoltid, eget 

intresse och samhällets allmänna historiekultur framstår tillsammans som vikti-

gare, eller åtminstone lika viktig, som lärarutbildning och ämnesstudier.266  

 Om vi istället i tabellen nedan flyttar fokus till sådana faktorer som lärarna 

i den här studien pekar på som har stor betydelse för hur de ser på ämnet idag 

lyfter 21 av lärarna fram facklitteratur. Även här har en stor del informella fak-

                                                 
265

 I nyare didaktisk forskning har det indikerats att lärare påverkas av en rad olika inre och yttre 
ramfaktorer i sitt sätt att se på skolämnet. Inom denna forskning har det även riktats kritik mot att 
skolämnen tidigare betraktats som allt för givna i sina former, utan att ta hänsyn till bland annat lära-
rens bakgrund och värderingar. Knutas (2008).  
266

 Det här är ett resultat som till delar stöds i Skolverkets undersökning – Nu 03 – av grundskolans 
SO-lärare och deras syn på vad som påverkar ämnet. Viktigt att komma ihåg är att frågorna ställts på 
ett annat sätt, men några paralleller kan göras. Det visar sig att ämnesstudier under utbildningen till 
lärare rankas högt. Gemensamt med denna undersökning rankar lärarna lärarutbildningen lågt. I 
motsats till denna undersökning sätter lärarna det egna intresset högt. Samhällsorienterande ämnen 
(NU03). s. 61.  
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torer som TV, tidningar och andra medier valts av 14 av lärarna. Påtagligt är att 

faktorer som olika föreningar och sociala nätverk, tillsammans med kurser och 

annan fortbildning inte lyfts fram av lärarna. På samma sätt är det mer infor-

mella påverkansfaktorer som resor eller skönlitteratur, eller egen fantasi som 

rankas lågt av lärarna som viktiga påverkansfaktorer. Sammantaget framträder 

ett resultat som pekar på viktiga påverkansfaktorer som finns utanför skolan 

och utbildningssystemet. Faktorer som finns inom skolan och utbildningssy-

stemet betonas därmed i mindre omfattning.  

 

Tabell 10: Faktorer som historielärarna anser påverkar deras ämnesförståelse i 
vardagen 

Svarsalternativ                                                           Antal 
 

TV, tidningar, andra medier 14 

Facklitteratur 21 

Resor 3 

Skönlitteratur  

Kollegor 4 

Andra ämnen 2 

Olika föreningar/sociala nätverk  

Kurser/fortbildning 2 

Egen fantasi 1 

Kryssat flera alternativ 3 

Summa totalt 50 

 

Ett liknande mönster kan iakttas i tabellen nedan när lärarna i den här studien 

svarar på frågan vilka faktorer som är viktiga för innehållet i skolans historie-

kurser. Den mest centrala faktorn är ändå kursernas kursplan, vilka 24 av un-

dersökningens lärare valt.  

 

Tabell 11: Faktorer som lärarna anser påverkar innehållet i skolans historia-
kurser 

Svarsalternativ                                                                     Antal  
 

Kursplanen 24 

Ämnestraditioner 4 

Läromedlens utformning 2 

Den lokala skolkulturen – ämnesarbetslaget/arbetslaget 5 

Den enskilde lärarens synsätt 8 

Elevgruppens sammansättning/förförståelse 1 

Aktuella samhällsfrågor 2 

Lärares kunskapsnivå 1 

Kryssat flera alternativ 3 

Summa totalt 50 
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Fler än hälften av lärarna har dock valt att kryssa andra alternativ som även här 

får anses vara av mer informell karaktär. Det här är även ett resultat som stöds 

av Skolverkets undersökning av grundskolans SO-lärare där två tredjedelar inte 

anser att styrdokumenten har särskilt stort inflytande över deras SO-

undervisning.267 Istället har lärarna valt mer informella faktorer. Till exempel 

har den lokala skolkulturen lyfts fram av 5 av lärarna och den enskilde lärarens 

synsätt och ämnestraditioner valts av 4 lärare. När jämförelser görs i den här 

studien mellan lärarnas bakgrund och de faktorer de anser ha störst påverkan 

framträder ingen egentlig tendens bland lärare med olika ämnesförståelse. Istäl-

let framträder ett generationsperspektiv där genomsnittsåldern för de lärare som 

betonar kursplanen är 42 år medan de lärare som lyfter fram andra faktorer har 

en genomsnittsålder på 47 år.  

 

Två huvudtendenser – mönster och variation 

Lärarnas ämnesförståelse rymmer i den här studien två olika tendenser. För det 

första uppstår en rad olika mönsterbildningar, eller kluster, i hur lärarna uppfat-

tar ämnets övergripande syftes- och innehållsfrågor. På så sätt framträder ett 

antal olika mönster där de mest framträdande svaren för lärarna som grupp kan 

ses för varje fråga. Det finns även ett samband mellan det synsätt läraren ger 

uttryck för och lärarens bakgrund vad gäller ålder, tid för lärarutbildning, kön 

och ämneskombination. Den andra tendensen är att det finns avvikelser och 

variation från de mönster som iakttagits. På så sätt framträder en komplexitet i 

lärarnas ämnesförståelse. Nedan görs en genomgång av de gemensamma teman 

som framträder i lärarnas ämnesförståelse och lärarnas bakgrund.  

 

Tre huvudmönster 

Den största gruppen lärare i undersökningen har genom sitt sätt att besvara 

enkäten knutits mot den bildningsorienterade ämnesförståelsen. De utgör 22 av 

50 lärare. I tabellen nedan framgår att det är en grupp lärare som menar att hi-

storia handlar om att ”ge orientering och kunskap om samhällets historia och 

kulturarv”. När det gäller de vanligast förekommande svaren för innehållsfrå-

gorna betonar den här gruppen lärare oftare ett europeiskt perspektiv där även 

det nationella perspektivet är framträdande. Vidare betonas oftare ett politiskt 

perspektiv bland flertalet lärare och att en kurs läses bäst som enskild kurs i en 

                                                 
267

 Samhällsorienterande ämnen (2003) s. 61. 
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kronologi från då till nu. Inom gruppen lärare med en dragning mot en bild-

ningsorienterad ämnesförståelse är det 6 som valt alla fyra av de mest domine-

rande svaren, medan 7 av lärarna har valt tre av fyra svar.268 

  

Tabell 12: Typiska svar för lärare med bildningsorienterad ämnesförståelse 

Ämnes-                        Dominerande svar i syftes- och innehållsfrågor 
förståelse                                      
 
 
 

Ämnets över-
gripande  
syfte  

Rumsliga 
perspektiv 
 

Akademiska 
perspektiv 
 

Kurs 
läses 
bäst som  

Sortering 
av ämnes-
stoff 

Bildnings- 
orientering 
 
 

Ge orientering 
och kunskap 
om samhällets 
historia och 
kulturarv 

Europeiskt/ 
Nationellt 
Perspektiv 

Politiskt 
perspektiv 

Enskild  
kurs 

Kronologi 
från då till 
nu 

 

Bland de som är knutna mot den bildningsorienterade ämnesförståelsen i den 

här studien uppstår även ett mönster för lärarnas bakgrund. De förekommer i 

jämförelse med lärare med annan orientering oftare bland de äldre grupperna i 

undersökningen. De har även i större utsträckning läst sin utbildning till lärare 

tidigare än andra. De finns även en jämnare fördelning könsmässigt mellan lä-

rarna förda till denna ämnesförståelse. Även om männen är fler innehåller den-

na grupp relativt fler kvinnor än de lärare som är förda till den kritiskt oriente-

rade ämnesförståelsen. Även totalt sett i undersökningen är en majoritet av 

kvinnorna knutna mot denna ämnesförståelse. Den vanligaste ämneskombina-

tionen bland dessa lärare är historia och svenska.269  

 Den andra stora gruppen av lärare har i denna studie knutits mot den kri-

tiskt orienterade ämnesförståelsen. Den gruppen utgörs av 20 lärare. Det syfte 

dessa lärare har valt för historieämnet är ”att kritiskt granska samhällets och 

historiens strukturer och sammanhang”. När det gäller de svar som oftast före-

kommer bland dessa lärare i innehållsfrågor framhåller den största gruppen ett 

internationellt eller europeiskt rumsperspektiv. Vidare betonas ett ekonomiskt 

perspektiv av den större gruppen lärare. Samtidigt framhåller de att en kurs lä-

ses bäst ämnesintegrerat hela eller delar av en kurs där stora sammanhang och 

kauslitet fokuseras. Bland dessa lärare är det 5 som valt de fyra mest typiska 

svaren medan 6 har valt tre av fyra av svaren. När man i den här studien ser till 

lärarnas bakgrund bland dem som knutits mot den kritiska ämnesförståelsen var 

                                                 
268

 Viktigt att notera är här att det inte handlar om något fast och givet bildningsinnehåll. Som framgår 
tidigare i kapitlet kan en variation iakttas bland lärarna för hur de bedömer innehållsfrågor.  
269

 Den jämförbara referens till detta resultat som finns, även om det underlaget är litet, kan ses i 
Thomas Nygrens studie där den lärare som knöts till undervisningsstrategin, narrativ historia, var 
man men hade historia och svenska i sin ämneskombination. Nygren (2009a) s. 97-102. 
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de relativt sett yngre än de som knutits mot den bildningsorienterade ämnesför-

ståelsen. 

 

Tabell 13: Typiska svar för lärare med kritiskt orienterad ämnesförståelse 

Ämnes-                        Dominerande svar i syftes- och innehållsfrågor 
förståelse                                      
 
 
 

Ämnets övergri-
pande  
syfte  

Rumsliga 
perspektiv 
 

Akademiska 
perspektiv 
 

Kurs läses 
bäst som  

Sortering 
av äm-
nesstoff 

Kritisk 
orientering 
 
 

Kritiskt granska 
samhällets- och 
historiens struk-
turer och sam-
manhang 

Inter- 
nationellt/ 
europeiskt 
perspektiv 

Ekonomiska  
perspektiv 

Ämnes- 
integrerat  
 

Stora 
samman-
hang och 
kausalitet 

 

De hade också läst sin utbildning senare i tid. En klar majoritet av dessa lärare 

var även män jämfört med lärare med annan orientering. Flertalet av lärarna 

hade dessutom historia och samhällskunskap i sin ämneskombination.270  

 I tabellen nedan finns de mest frekventa svaren redovisade för gruppen av 

lärare knutna mot den identitetsorienterade ämnesförståelsen i den här studien. 

De utgör 8 av lärarna och menar att syftet med historieämnet är att det är 

”identitetsskapande genom att synliggöra den egna, andra individers och grup-

pers historia”.  

 

Tabell 14: Typiska svar för lärare med identitetsorienterad ämnesförståelse 

Ämnes-                        Dominerande svar i syftes- och innehållsfrågor 
förståelse                                      
 
 

Ämnets  
övergripande  
syfte  

Rumsliga 
perspektiv 
 

Akademiska 
perspektiv 
 

Kurs 
läses 
bäst som  

Sortering 
av äm-
nesstoff 

Identitets- 
orientering 
 

Identitets- 
skapande genom 
att synliggöra den 
egna, andra indivi-
ders och gruppers 
historia 

Inter- 
nationellt 
perspektiv 
 

Sociala/ 
kryssat flera 
perspektiv 

Ämnes- 
inte- 
grerat  
 

Olika 
beroen-
de av 
studie-
objekt 

 

När det gäller de mest framträdande svaren för innehållsfrågorna betonar flerta-

let ett internationellt perspektiv i undervisningen. De framhåller oftare både 

sociala frågor, men även alternativet flera perspektiv. Den största delen av lä-

                                                 
270

 Även här finns parallellen till Thomas Nygrens intervjuer. De lärare som bedömdes ha undervis-
ningsstrategin, samhällsvetenskaplig historia, hade också historia och samhällskunskap i sin ämnes-
kombination. Det som särskiljer det resultatet mot det här är att lärarna i denna undersökning är 
betydligt yngre generellt sett. Nygren (2009a) s. 82, 87-88. 
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rarna föredrar ämnesintegrering och de sorterar ämnesstoffet varierande bero-

ende av studieområde. Här är det 2 av lärarna som valt alla fyra typsvaren me-

dan 4 av lärarna har tre av fyra svar som är typiska för detta mönster. De lärare i 

den här studien som är knutna mot denna ämnesförståelse är jämförelsevis yng-

re än de som knutits till den bildningsorienterade och den kritiskt orienterade 

ämnesförståelsen. De är jämt fördelade mellan män och kvinnor och de har 

generellt sett läst sin lärarutbildning senare än lärare knutna mot den bildnings-

orienterade och den kritiskt orienterade ämnesförståelsen. När det gäller vilken 

ämneskombination lärarna har är det en större spridning i den här studien. Den 

vanligaste är dock historia och svenska och den näst vanligaste är historia och 

religion.271 

 

Lärares komplexa orientering  

Den andra övergripande tendensen bland lärarna i den här studien var att stor 

variation uppstod i hur de besvarade frågorna i undersökningen. Inom framför-

allt anglosaxisk forskning används begreppet complexity för att beskriva att lärare 

i sitt arbete sammanväger många målbilder i sin undervisning.272 En sådan 

komplexitet framträder på flera olika plan bland lärarna i denna studie. Först 

inom hela gruppen lärare där olika förhållningssätt till ämnet framträder. De 

olika typsvaren som har utkristalliserat sig utgör alla olika utgångspunkter för 

förståelsen av ämnet genom att olika syften och innehållsperspektiv markeras. 

Det i sin tur pekar mot ett möjligt historieämne med delvis olika innehåll och 

delvis olika syften.  

 När frågan om komplexitet förs ner till individnivå framträder även där 

avvikelser från huvudmönstren. Inom varje huvudgrupp i den här studien är det 

en majoritet som uppfyller tre eller fyra delar av innehållsfrågorna inom respek-

tive typmönster. Därutöver finns det dock en grupp av lärare som mer eller 

mindre avviker från huvudmönstret från andra lärare med den ämnesförståel-

sen. Det här är även en tendens som kan ses i Nygrens studie av erfarna histo-

rielärares undervisningsstrategier där han finner att lärarna är mer eller mindre 

eklektiker.273 Det här är ett resultat som även sammanfaller med tidigare äm-

nesdidaktiska studier där bland andra Schüllerqvist och religionsdidaktikern 

Christina Osbeck visar att det är centralt för lärare att sammanväga olika mål 
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för undervisningen.274 Bland lärare i svenska finner även svenskämnesdidakti-

kern Ingrid Mossberg Schüllerqvist ett förhållningssätt till ämnet som beskrivs 

som en kombinationsstrategi där lärarna sammanväger det som uttrycks som sken-

bart motsatta undervisningsmål.275  

 

En historiografisk förskjutning i lärares ämnesförståelse 

De historiska ämnestraditioner som, tillsammans med den samtida praxisnära 

forskningen om lärares arbete, utgjort den teoretiska ramen för det här kapitlet 

ska i allt väsentligt ses som historiska kategorier och förstås utifrån ett historio-

grafiskt perspektiv. På så sätt går det inte att hävda att de ämnestraditioner som 

Sven Sødring Jensen identifierar under olika tidsperioder av 1900-talet går att 

jämställa med de positioner av ämnesförståelse som här har identifierats. När 

vissa kodord lyfts ut från dessa historiska ämnestraditioner och relaterats till 

olika innehållsliga perspektiv som lärarna haft att ta ställning till, framträder 

ändå olika mönster med en dragning mot Sven Sødring Jensens grundkategori-

er. Därvid verkar ämnestraditionerna beskriva något grundläggande i lärares 

ämnesförståelse även i ett samtida perspektiv bland nu verksamma lärare.276 

 När sedan de grundpositioner av ämnesförståelse som iakttagits bland 

lärarna i den här studien relaterats till lärarnas bakgrund har svaga samband 

iakttagits med såväl ålder, tid för lärarutbildning, kön och ämneskombination på 

ett sätt som för tankarna till en historiografisk förskjutning. Det visar sig att 

lärare med en dragning mot en bildningsorienterad ämnesförståelse i den här 

studien oftare är äldre, är män, men även relativt ofta kvinnor och har historia 

och svenska som ämneskombination. Lärare med dragning mot en kritiskt ori-

enterad ämnesförståelse i den här studien är näst äldst åldersmässigt, är oftare 

män och har oftast historia och samhällskunskap som ämneskombination. Lära-

re med dragning mot en identitetsorienterad ämnesförståelse är i den här studi-

en oftast yngre, är lika ofta kvinnor som män, och har oftare historia och 

svenska som ämneskombination.   

 Det är därför möjligt att tolka sambandet i den här undersökningen mel-

lan lärarnas ämnesförståelse och lärarnas bakgrund i form av ålder, kön och 

ämneskombination som ett utslag av en historiografisk förskjutning. Även om 

tendensen är svag följer ändå jämförelsen mellan de typiska svar i form av äm-

nesförståelse som identifierats i undersökningen och lärarnas bakgrund, en all-
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män historiografisk förändring.277 Det är en förändring som finner många likhe-

ter med de förändringsprocesser som kan ses inom det akademiska ämnet hi-

storia, och historieämnet som lärarutbildningsämne under andra halvan av 

1900-talet. En förändring som går från ett ämne där objektivitet och kronologi 

betonas278, via en mer teoristyrd strukturell historieskrivning279 till en historie-

skrivning som ifrågasätter stora generella teorier till förmån för identitetsfrågor 

och ett ifrågasättande av objektivitet.280 Tendensen till förändring stöds även av 

en norsk studie av lärare i religionsämnet och deras förhållningssätt till ämnet 

där yngre lärare tenderar att fokusera mer på existentiella frågor och äldre lärare 

tenderar att fokusera på en mer traditionell kanon.281  

 

Formella/informella och interna/externa påverkansfaktorer 

En av de frågor som ställs i detta kapitel är vilka faktorer lärarna anser har och 

har haft betydelse för deras ämnesförståelse. Resultatet visar att lärarna anger en 

mångfald av faktorer. Detta reser samtidigt en rad frågor om skolans styrning. 

Vilka faktorer är det som är centrala för styrningen av skolan? Vilken roll spelar 

den statliga styrningen av skolan och vilka faktorer är viktiga för lärares ämnes-

förståelse?  

 I den här studien är det möjligt att sortera de faktorer lärarna ser som cen-

trala utefter två axlar som kan ses i figuren nedan. Först görs en åtskillnad mel-

lan interna och externa faktorer, där interna faktorer utgör sådana som finns 

inom skolan, och externa faktorer sådant som finns i det omgivande samhäl-

let.282 För det andra en axel med informella faktorer, som utgörs av icke-

formaliserade faktorer och formella faktorer som utgör skolans styrning.283 Ge-

nom att kombinera axlarna med varandra i figuren nedan kan några inledande 

slutsatser dras. När lärarna får frågan vad som har störst betydelse för deras 

ämnesförståelse svarar den största gruppen uppväxt och familj vilket ligger i 

brytpunkten mellan informella och externa faktorer. Bland de interna och for-

mella faktorerna lyfter 48 % av lärarna fram kursplanen, men det är ändå en 

majoritet som väljer faktorer som ligger utanför statlig styrning. Det visar sig 
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även att yngre lärare betonar kursplanen oftare än äldre lärare som lyfter fram 

andra påverkansfaktorer. 

 

Figur 3: Faktorer som påverkar lärarnas ämnesförståelse 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sammantaget ger det en något splittrad bild över sådana faktorer som lärarna 

anser har stor betydelse för deras ämnesförståelse.  

 Resultatet säger därmed att om ett alltför snävt perspektiv på lärarnas om-

formningsprocess anläggs, där ett färre antal interna och formella påverkansfak-

torer studerats, i nära anslutning till den faktiska undervisningssituationen, är 

risken uppenbar att viktiga delar förbises i förståelsen av lärarnas omformning. 

Det stödjer därmed nyare didaktisk forskning som riktat kritik framförallt mot 

att betrakta den didaktiska processen allt för snävt varvid hänsyn inte har tagits 

till exempelvis lärarens bakgrund och de påverkansfaktorer som ligger i detta.284 

För att förstå de undervisningsstrategier som lärare formulerar blir det därför 

centralt för den vidare undersökningen att genom intervjuer få en djupare för-

ståelse för lärarnas ämnesförståelse både strukturellt, men även ur ett biogra-

fiskt perspektiv. 

 

Sammanfattning av resultat 

Det här kapitlet har på ett övergripande plan behandlat frågan om historieäm-

nets syfte och innehåll bland gymnasielärare i historia. De frågor som varit väg-

ledande i kapitlet är: 1/ Vilka mönster uppstår i hur man kan förstå skolämnet 

historia när lärarna har att ta ställning till begrepp rörande ämnets syfte och in-

nehåll? 2/ Vilka faktorer anser lärarna har varit viktiga för hur de förstår skol-

                                                 
284

 Se den kritik som riktats mot ett allt för statiskt synsätt på lärares omformningsprocess. Knutas 
(2008).  

- Uppväxt/familj 

- Media 

- Kursplan 

- Läromedel 

- Tid som lärare 

- Skolkultur 

 

- Facklitteratur 

- Ämnesstudier  

Interna faktorer Externa faktorer 

Informella faktorer 

Formella faktorer  



91 

 

ämnet historias syfte och innehåll? När det gäller den första frågan kan några 

slutsatser dras. För det första framträder framförallt två tendenser bland lärarna. 

Den ena är att tre olika mönster kan ses bland lärarna med gemensamma möns-

ter i syftes- och innehållsfrågor. Dessa mönster har benämnts bildningsoriente-

rad, kritiskt orienterad och identitetsorienterad ämnesförståelse. Det andra är 

att det samtidigt uppstår även en stor variation så väl mellan, som inom dessa 

olika typmönster som identifierats. 

 När det gäller de mönster som framträder i undersökningen har den bild-

ningsorienterade och den kritiskt orienterade ämnesförståelsen framförallt anats 

i tidigare kvalitativa studier i svensk historiedidaktisk miljö. Trots att Nygrens 

studie utgått från ett mer undervisningsnära perspektiv genom lärarnas under-

visningsstrategier, och den här studien rör en mer generell nivå kan ändå likhe-

ter ses.285 Till skillnad från den studien framträder här en tydligare identitetsori-

enterad ämnesförståelse bland lärarna i denna studie. Det är en grundposition 

som inte iakttagits tidigare i svensk miljö. Även den variationen och komplexi-

teten som iakttagits i den här studien bekräftas i tidigare svenska ämnesdidak-

tiska studier där mer eller mindre starka kombinationsstrategier förekommit. 

 En andra slutsats som kan dras om lärares sätt att betrakta ämnets syfte 

och innehåll är att det i den här undersökningen finns tendenser till en historio-

grafisk förskjutning bland lärarna. Den teoretiska ram som undersökningen 

utgått från bygger på en rad ämnestraditioner som kan ses både i ett historiogra-

fiskt och läroplansteoretiskt, men även ett samtida praxisnära perspektiv. När 

frågor om ämnets syfte och innehåll formulerats i undersökningen har kodord 

använts från dessa ämnestraditioner. Genom att sammankoppla de syftes- och 

innehållsfrågor som lärarna besvarat har olika grundpositioner av ämnesförstå-

else formulerats. När dessa grundpositioner relateras till lärarnas bakgrund i 

form av ålder, kön och ämneskombination, framträder ett svagt samband som 

vittnar om en historiografisk förskjutning. Lärarnas ämnesförståelse ska där-

emot inte i den här studien förstås som de historiska ämnestraditionerna, men 

genom att kodord hämtats från dessa får de ändå anses knyta an till grundposi-

tioner hos lärarna som också kan relateras till lärarnas bakgrund.  

 När det gäller frågan om vilka faktorer som lärarna i den här studien me-

nar har påverkat deras förståelse av skolämnet historia kan även en del slutsat-

ser dras. Även här uppstår en stor variation där det ändå får anses lika vanligt 

med påverkan från informella och externa faktorer som uppväxt och medie-

samhället, som formella och interna som kursplaner och ämnesutbildning. Här 

har även ett generationsperspektiv noterats där yngre lärare i den här studien 
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oftare lyfter fram kursplanen som central, framför äldre lärare som istället lyfter 

fram mer informella faktorer. Värt att notera är att ingen av lärarna lyfter fram 

lärarutbildningen som det mest centrala för hur de ser på ämnet.  

  



93 

 

Kapitel 5: Historielärares ämnesbiografier 

 

Inledning – kapitlets frågor, begrepp och disposition 

I det här kapitlet kommer lärares ämnesförståelse att behandlas i ett ämnesbio-

grafiskt perspektiv.286 I tidigare forskning betonas vikten av lärares bakgrund 

för förståelsen av skolämnet. Lärares ämnesförståelse påverkar det innehåll som 

historieämnet får i praktiken genom de didaktiska val lärarna gör i sin vardag. 

Lärarnas ämnesförståelse har i sin tur formats av lärarnas bakgrund och tidigare 

erfarenhet som många gånger ligger utanför skolan och före valet av läraryr-

ket.287 På så sätt är det möjligt att hävda att lärarnas livsberättelser är nära sam-

manlänkade med valen lärarna gör i sin yrkesvardag.288 Shulman definierar detta 

genom begreppet intellectual biography.289 I syfte att göra en precisering är det 

möjligt att anlägga två olika perspektiv. Det första handlar om vilka källor som 

kan sägas ha påverkat lärarnas ämnesförståelse. Det andra handlar om hur lä-

rarnas ämnesförståelse förändrats i ett ämnesbiografiskt perspektiv.  

 Det har visat sig i den kvantitativa delen av den här studien att lärarna ser 

familj/uppväxt, ämnesstudier, tid som lärare, skolkultur och kursplan som sär-

skilt viktiga faktorer som påverkat deras ämnesförståelse. Bland dessa faktorer 

är det därför möjligt att skilja mellan sådana som ligger före, respektive efter att 

de börjat arbeta som lärare. Med det som bakgrund är syftet i detta kapitel att 

identifiera sådana faktorer som både kan bredda, men också fördjupa resultatet 

av vilka faktorer som lärarna lyft fram i den kvantitativa delen av undersökning-

en. I tidigare forskning har även noterats att lärarnas sätt att se på undervisning-

en ändras över tid. När de beskriver sin tidiga yrkeskarriär görs det bland annat 

via begrepp som traditionell, läroboksstyrd, envägskommunikation, detaljerad 

lektionsplanering och faktarabbel. Senare i yrkeskarriären avvänds istället bland 

annat begrepp som dialog, variation, flexibilitet, öppna frågor och kritiska med-

borgare.290  

 Vad som framträder är därmed ett resultat där komplexiteten och flexibili-

teten i undervisningen kan sägas öka i takt med yrkeserfarenheten. I den här 

studien riktas intresset mot hur förståelsen av centrala begrepp i skolämnet hi-
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storia ser ut över tid från unga år till deras yrkestid som lärare. I kapitlet är två 

frågor centrala: 

 

1. Vilka faktorer anser lärarna har varit viktiga för deras förståelse av skoläm-

net historias centrala begrepp? 

2. Går det att iaktta någon förändring av lärarnas förståelse av skolämnet hi-

storias centrala begrepp över tid? 

 

I kapitlet behandlas först lärarnas utsagor var för sig utifrån frågan om vilka 

faktorer de anser har påverkat deras ämnesförståelse. Därefter följer ett avsnitt 

där lärarnas utsagor jämförs i syfte att identifiera olika mönster för vilka fakto-

rer som de anser bidragit. Slutligen analyseras utsagorna utifrån frågan om det 

går att iaktta några förändringar av deras ämnesförståelse av ämnet över tid.  

 

Lennarts ämnesbiografi  

Bakgrund, skola och utbildning  

Lennart säger att: ”historia det har jag nog med mig lite grann från uppväxtmil-

jön. Åtminstone min pappa var historieintresserad och talade om mycket histo-

ria hemma och så.”291 På så sätt menar Lennart att en medvetenhet och ett in-

tresse för historieämnet formades hos honom. Lennart fick därför uppfattning-

en att historia var någonting viktigt och säger: ”Ja, det tror jag nog att intuitivt 

tänker jag, men kanske inte så där medvetet.” På frågan varför det ansågs viktigt 

och vilka historiska perspektiv som diskuterades, framhåller Lennart att:  
 

Det handlade nog mera om någon sorts borgerligt bildningsideal på något sätt. 
Det var någon sorts självklarheter att ha med sig. Det var på något sätt självklart 
att man skulle känna till historien./…/ Mikael: Skulle du säga att det ryms något 
speciellt sätt att se på samhället i den här typen av historia som du har med dig i 
bagaget? Lennart: Ja det var ju det som man kallar för lite traditionell historia 
som handlar rätt mycket om den politiska historien och kungar och krig. Det fö-
rekom andra inslag också för det var inte så snävt.  

 

Från sin egen skoltid har Lennart få klara minnesbilder när det gäller grundsko-

lan. Han säger dock att: ”jag kommer ihåg ungefär hur läroböckerna såg ut och 

lärarnas stod och undervisade och man gick genom olika epoker och man hade 

sina prov.” När det kommer till gymnasiestudierna har Lennart en tydligare 

minnesbild som han förhåller sig till idag. Lennart säger att: 
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/…/sedan hade jag på gymnasiet ett kort tag en historielärare som var väldigt 
god berättare, men oerhört ostrukturerad. Mikael: Var det så att du inte visste 
vart lektionen skulle ta vägen när den började? Lennart: Ja, det var det. Mikael: 
Är det något du förhåller dig till idag i din egen lärargärning? Lennart: Ja, jag har 
nog blivit rätt mycket en sådan lärare. Klart att jag har en plan för lektionen, 
men det är väldigt roligt om lektionen tar en annan vändning så att säga. Om 
man får associationer under lektionen och när eleverna ställer frågor som kan 
vara intressanta att följa upp. Då tycker jag det är som mest spännande. 
 

I enkäten menar Lennart att en viktig faktor för hur han ser på historieämnet 

var hans tid vid universitetet. Här ser Lennart ett vägskäl i sitt sätt att se på hi-

storieämnet. Den ämnesförståelse han hade med sig in i studierna var framför-

allt att historia handlade om ”den stora historien med epokindelning och sedan 

i första hand nationellt inriktad och i andra hand västerländskt inriktad och tra-

ditionell epokindelning.” Det han möter på universitetet och som gör intryck är 

en mer teoretisk och problematiserande historieskrivning. När han beskriver 

detta möte säger han att:  
 

Det var framförallt att historia problematiserades mycket mer intressant. Ett an-
nat sätt än vad man hade tänkt förut. Det var en ganska teoretisk historieunder-
visning och det där tyckte jag var ganska spännande och fick ganska mycket aha-
upplevelser på det sättet. Det är klart att det inte var helt nytt för mig, men det 
blev ändå spännande. 
 

På frågan om det var några speciella ämnestraditioner han mötte under sina 

ämnesstudier säger Lennart att han läste i en brytningstid mellan mer traditio-

nell historia och en mer historiematerialistisk och marxistisk ämnestradition. 

Även en del nyare perspektiv som mentalitetshistoria började göra sig gällande. 

Lennart säger att han genom åren hållit en viss distans till dessa betraktelsesätt 

och menar att: ”jag tyckte nog att det låg någonting i alla olika sätt.” När han 

utvecklar sitt synsätt i förhållande till detta idag säger han att:  
 

Det är en blandning av många olika betraktelsesätt. Man kan inte förenkla histo-
ria, det går inte. Jag tycker ju att historiematerialismen har tillfört ett perspektiv 
på historia som man inte kan bortse från. Det kan man inte göra, men man kan 
inte vara så snäv så att man bara utgår från sådana teorier. 
 

Han menar ändå att mötet med dessa nya teoretiska perspektiv på historieäm-

net hade en påverkan på hans ämnesförståelse. Han säger att: 
 

Jag läste nästan samtidigt ekonomisk historia så började jag koppla ihop det 
ekonomiska med det politiska och sociala och där hände nog något vid universi-
tetsstudierna. Bitar började falla på plats. Mikael: Ser du detta mer som en kom-
plettering av din tidigare utvecklingskurva. Lennart: Det tog ett litet språng och 
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man fördjupade sig i sin syn på historien. Saker som löpt lite parallellt kopplades 
ihop. 
 

Till denna diskussion menar Lennart att historieämnet har och hade en tydlig 

politiskt dimension. 
 

Mikael: Skulle du säga att historieämnet är politiskt? Lennart: Javisst, det är klart. 
Det handlar ju om urval och hur man väljer att presentera det man ska arbeta 
med. Det kan röra sig om känsloyttringar när man pratar om vissa saker. Till ex-
empel en del lärare som pratar om klasskampen så blir de väldigt känslosamma 
och det känner ju eleverna av. Mikael: Är detta något som går igen i andra äm-
nen också eller är det specifikt för historieämnet.? Lennart: Ja, men speciellt hi-
storieämnet där det blir så tydligt med urvalsfrågor och vad man väljer att ta 
upp. När jag läste vid universitetet var det några med en marxistisk hållning som 
kunde blir riktigt aggressiva om man inte höll med och lika dom med en mer 
konservativ hållning.  
 

På så sätt rymmer Lennarts utsaga spänningsfältet mellan en marxistisk och en 

konservativ hållning till historieämnet som visar att olika grundpositioner på-

verkar lärare i deras sätt att förhålla sig till ämnet.  

 

Tiden som lärare 

Lennart framhåller att historielärarna på den skola där han arbetar har en någor-

lunda samsyn i frågor som rör historieämnets innehåll, men att genomförandet 

skiljer en del hos enstaka lärare. Han säger att den ”är nog ganska mycket lika 

hur vi ser på historia. Det är nog väldigt lika. Däremot hur vi undervisar kan väl 

skilja sig lite.”  Lennart menar att det inte pågår något direkt didaktiskt samtal 

bland lärarna men säger att det finns ett slags fortbildande informellt samtal 

kollegor emellan när det gäller historieämnet. Det handlar inte i första hand om 

historieämnet som skolämne utan mer ”historia rent allmänt i våra samtal. Saker 

vi har läst eller hört. Tipsar varandra om filmer och böcker eller TV-program vi 

har sett. Påminner varandra om man har läst något nyligen så berättar man om 

det och så kan det bli ett samtal.”  

 Lennart ser inte att hans tid som lärare i grunden har ändrat hans ämnes-

förståelse, snarare att den har fördjupats, men mötet med skolan och eleverna 

har gjort att han omvärderat synen på vilken historia som är möjlig i skolan. 

Han säger att: 
 

Vad som däremot har hänt är tankarna på vad som är rimligt att undervisa om 
och hur långt man kommer i ämnet. För där har man fått lov att begränsa sig. 
Som ny lärare var man ganska ambitiös och trodde man skulle hinna med myck-
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et mer och göra mycket mer. Där har det skett en inskränkning successivt år 
från år kan man säga. Förenklat ämnet mer och mer.  
 

På så sätt har Lennarts förståelse av innehållet i skolämnet historia ändrats via 

mötet med eleverna. Han menar att:  
 

Jag har dragit mig delvis i varje moment eller epok eller hur man nu väljer att 
man inte fördjupar sig riktigt lika mycket utan jag tar upp några signifikativa sa-
ker och skalar bort väldigt mycket. Sedan har jag dragit mig lite mera mot att 
försöka hitta det som är lite mer spännande på något vis för att närma mig ele-
vernas intressen och jag försöker lägga in några mer problematiserande saker.  
 

I viss mån ser Lennart att historieämnet påverkas av att han även undervisar i 

svenska. Framförallt handlar det om kopplingen mellan historia och litteraturhi-

storia. Han säger att: 

 

I början när jag var gymnasielärare då hade man ju samma klass i svenska och 
historia och man läste litteraturhistoria parallellt och det gav mycket synergief-
fekter. Nu är det där svårare för nu är det packat i kurser och de läser historia 
vid ett tillfälle och kanske en snutt litteraturhistoria vid ett annat. Mikael: Tar du 
med dig litteraturen in i historiekursen nu också, lyfter du fram författare under 
upplysningen och 1800-talet? Lennart: Inte så väldigt medvetet, men de dyker 
upp ibland. Lite grann, men inte så systematiskt, men det är klart man kan ju 
nämna att det här är Shakespeares period till exempel och sedan kan jag väl 
ibland nämna någonting om att det finns en hel del renässanstankar i hans pjäser 
och att han skriver på det sättet hade han inte gjort om han levt hundra år tidi-
gare. /…/ Mikael: Det vi pratar om nu är lite hur man sorterar stoffet, men jag 
tänker lite mer på färdighetskunskaper som att kunna använda ett analyserande 
och reflekterande perspektiv, är det något som går mellan ämnena? Lennart: 
Inte så att jag medvetet kopplar det, men eleverna har naturligtvis kunskaper 
med sig som dom använder. Men om eleverna sitter och jobbar lite mer med en 
analytisk fråga i historia så kopplar jag inte ihop det direkt med vad de har lärt 
sig i svenska. 
 

När det gäller relationen till historieämnets kursplaner så uttrycker han att de 

inte går att bortse från, men att de ändå kan betraktas som riktlinjer. Han säger 

att: 
 

Jag ser dom bara som något allmänna riktlinjer. Dom finns i bakhuvudet lite 
granna men jag lägger inte upp hela planeringen och undervisningen utifrån 
dom. Mikael: Dom finns med som en bakgrundsfaktor snarare, för jag noterade 
att ämnestradition är viktigt som grund för din syn på ämnet. Skulle du säga att 
den är starkare? Går det att rangordna? Lennart: Ja, jag får nog lov att medge det 
lite grann, traditionen eller dom kunskaper man har själv eller det egna synsättet 
på historia styr nog lite mera faktiskt, sedan kan jag inte bortse från styrdoku-
menten naturligtvis. De sammanfaller också en hel del förövrigt, men jag går 
nog vägen över det jag har med mig i erfarenheterna snarare än att jag försöker 
lusläsa dom och lägga upp undervisningen precis efter dom. 
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När det kommer till läromedel säger Lennart att han har en bok som han följer 

och som tar upp innehållet i historieämnet som passar hans ämnesförståelse väl. 

Han säger att: 
 

Jag brukar ha en bok som jag följer. De senaste åren har jag haft den här som tar 
upp en typ av historia som passar mig ganska väl. Mikael: Hur skulle du beskriva 
den historia som finns däri? Lennart: Den är kronologisk och följer de tidigare 
epokerna ganska väl, men har fört in här och där rätt mycket nya och moderna 
perspektiv i alla fall. Problemet är egentligen inte vad som står, för det kan jag 
nog skriva under på det mesta även om man ibland vill fylla ut med lite mer, 
utan det är det här att det svårt med omfånget på en sådan här bok. Man hinner 
inte läsa genom utan man måste börja välja ut avsnitt. Korta ner och så, men det 
är rätt bra att ha en grundbok i alla fall. 
 

När det kommer till andra saker som bidrar till Lennarts förståelse av historie-

ämnet pekar han framförallt på facklitteratur och bra gjorda dokumentärer. Han 

säger att: ”Sådant jag ska bli inspirerad av är något jag tar till mig lite mer grund-

ligt. Lite mer facklitteratur, eller någon riktigt ordentligt gjord dokumentärfilm 

på TV.”  

 

Gunillas ämnesbiografi  

Uppväxt, skola och utbildning 

Gunilla säger att hennes ämnesförståelse framförallt kommer från hennes upp-

växt. Hon säger att: ”Det är uppväxten, det är inte universitetet.”292 Det är 

framförallt familjens lästraditioner hon lyfter fram. Hon säger att: ”hemma läste 

dom väldigt mycket böcker och så där och det kan väl hända att de läste histo-

riska romaner”. Bland annat minns Gunilla att: ”jag kommer ihåg att jag fick en 

bok i julklapp av min pappa om Egypten som jag låg och läste sönder och 

samman”. Hon säger vidare om detta intresse som väcktes att hade ”jag inte 

blivit lärare så hade jag vart nere i Sahara och gjort utgrävningar. Det kunde ha 

varit en grej för mig faktiskt. Ja, det är fascinerande tycker jag.”   

 Från sin egen skoltid har Gunilla inga tydliga minnesbilder av historieäm-

net förrän hon kommer upp på gymnasiet. Det är när hon ska ta studentexa-

men som intresset för historia väcks, framförallt runt frågor om kolonisering. 

Hon säger att: 
 

                                                 
292

 Alla referat till och citat från läraren Gunilla i detta kapitel är hämtade från intervju genomförd 
2009-10-07. 
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Det var då som jag tror att mitt intresse för historia väcktes faktiskt. Mikael: Vad 
var det för historia om du skulle sätta ord på den historia som du läste då? Gu-
nilla: Det som jag framförallt kommer ihåg det är ju att vi läste den moderna hi-
storien om Ungern och Suezkrisen och dom här och dom var ju ganska nya då. 
Det var väl 56 och jag tog studenten 65 så det var ju inte så långt tillbaka i tiden 
och det tyckte jag var så himla intressant alltså det måste jag säga./…/ Mikael: 
Skulle du säga att det finns en koppling mellan ditt intresse nu och det du mötte 
på gymnasiet på frågor som du tyckte var spännande då? Gunilla: Ja, de finns 
kvar faktiskt, det gör det. 
 

Gunilla ser här en koppling till sin allmänna syn på samhället. På frågan om det 

har styrt hennes intresse menar hon att: ”Ja, lite grann så där, för att jag läste ju 

och då var det ju på 60-talet och 68 och hela det här med imperialismen”. För 

att tydliggöra detta pekar Gunilla på boken ”Mänsklighetens historia” som hon 

menar hade stor betydelse för hennes sätt att se på historien. ”Fast den läste jag 

ju väldigt tidigt, säkert på 60-talet. Kommer inte ihåg författaren.” Hon säger 

att: 

 

Den boken betydde otroligt mycket för mig faktiskt, det vet jag. Mikael: Vad gav 
den uttryck för, för någonting? Gunilla: Alltså den är ju skriven ur ett vänster-
perspektiv/…/Men då insåg jag det här förtrycket som många har utövat och 
som folk utövar idag också. 
 

Gunilla ser att hela den här perioden blev ett uppvaknande. På frågan om hon 

tror att detta påverkar henne än idag säger hon att: 

 

Ja, det är svårt att sätta fingret på. Jag är ju mot krig i alla lägen och det tycker 
jag att jag framför väldigt tydligt. Sedan är jag väl lite feminist och lyfter fram 
sådana saker också. Det kom ju ur min ungdom och 60-talet. Du vet det är ju 
alltså så stort och det sitter nog där fast jag tänker inte på det så, jag har inte 
tänkt på det så förrän, det är väl klart jag har väl tänkt, men inte så att det är det. 
Mikael: Frågor som väcktes hos dig då präglar dig fortfarande så att säga? Gunil-
la: Jaa, det tycker jag nog att det gör, fast det är klart det har ju klingat av lite 
grann. 
 

På frågan om Gunilla ser några politiska dimensioner i detta säger hon att ”ja, 

lite grann så är det nog för mig för jag är ju lite vänster och har väl alltid varit”. 

Gunilla säger att hon hade en relativt sval relation till sina ämnesstudier på uni-

versitetet. Hon säger att: ”jag läste ju inte med tanke på att jag skulle undervisa 

andra om det och så. Jag vet inte om jag insåg det, jag var nog lite naiv kan jag 

säga när jag läste.” Gunilla menar vidare att studierna präglades av ett slags kro-

nologiskt perspektiv där epokerna utgjorde viktiga studieområden. På frågan 

hur hon förhåller sig till detta idag säger hon att ”några spår har den väl satt. 

Det här med att jag gärna vill ha en kronologi. Jag har ju försökt mig på andra 

sätt men har känt att det inte har gett den där bakgrunden”. 
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Tiden som lärare 

Gunilla framhåller att yrkestiden har haft stor inverkan på hennes ämnesförstå-

else i jämförelse med hennes ämnesstudier. Hon säger om yrkestiden att ”det är 

ju då jag har lärt mig.” På frågan vad hon lärt sig säger hon: 

 

Det mesta tycker jag, jag har lärt mig efter det. Sedan var ju jag på grundskolan i 
20 år och då fick jag små bitar, men när jag kom till gymnasiet fick jag läsa in det 
igen och då kände jag att det har gav mycket. Mikael: Vad är det i skolmiljön 
som har varit viktigt i så fall? Är det dina kollegor eller är det ett möte med ett 
ämnesstoff? Gunilla: Ja det var nog mötet med ämnesstoffet som jag kände att 
det här måste man ju kunna egentligen. Många aha-upplevelser på det sättet. 
 

Gunilla lyfter även fram en kollega som hon samarbetade med framförallt om 

hur-frågor. Gunilla menar att ”hon var mer eller mindre min mentor kan man 

väl säga och av henne lärde jag mig mycket, det måste jag säga. Hur jag skulle 

lägga upp det och sådana saker. Det kanske inte var ämnesstoffet alltid.” Även 

senare under sin yrkestid framhåller Gunilla att samarbetet med kollegor varit 

viktigt, framförallt genom samarbetet mellan olika ämnen, men att utbytet har 

minskat på senare år. Detta är något som hon saknar. Hon säger att: ”Ja det gör 

jag, det saknar jag. För i början så hade jag ju en kollega så vi var två men nu är 

ju jag ensam. Så lite saknar jag det, det gör jag.” 

 Den största förändringen i hennes ämnesförståelse sätter Gunilla i sam-

band med en större förändring av skolans inriktning. Det handlar om både lä-

roplanens förändring, och andra pedagogiska idéer som började göra sig gällan-

de. Hon säger att: 
  
/…/jag började släppa och låta eleverna jobba mer själva för förut hade jag mer 
bestämt, det kallades ett tag för beting. Det var nog en liten vändpunkt det skul-
le jag vilja säga och det var när jag började på den här på skolan. Mikael: Vad var 
det som fick dig att tänka om tror du? Gunilla: Det fanns något om beting i lä-
roplanen faktiskt, så det var väl det och så kollegor, Gun (fingerar namn) bland 
annat. /…/ Mikael: Är det nya pedagogiska idéer? Gunilla: Ja, lite grann är det 
ju det också faktiskt. Och jag tycker att jag har anammat de här idéerna. 
 

När det gäller annan typ av fortbildning lyfter Gunilla fram litteratur, men kan-

ske framförallt resor. Hon säger att:  
 

Jag är ute och reser ganska mycket och det är ju en källa till att lära mig saker 
och förstå saker på ett annat sätt. Och då tänker jag att om vi kunde åka iväg hit 
hela klassen. För det är ju då som man får förståelsen för historien på ett helt 
annat sätt också. /…/ Men då tycker jag att det är mycket att jag har med mig 
nått som jag kan berätta för eleverna.  
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Gunilla säger att historiska platser ger ett slags sammanhangskunskap som hon 

önskar att även eleverna kunde får ta del av. Något som Gunilla ser inverkar på 

hennes ämnesförståelse är hennes andra undervisningsämne, svenska. Hon sä-

ger om ämnena att: 

 

Dom går ju i varandra, jag menar det är ju en del utav samhället. Epokerna är ju 
de samma, jag menar herregud. Mikael: Om jag tolkar dig på så sätt om vi pratar 
om upplysningstiden som en epok så kan man också jobba med litteratur kopp-
lat till det? Gunilla: Ja, det kanske inte blir så alltid, ganska ofta i alla fall. Mikael: 
Vilket styr det andra ämnet i så fall? Kan man säga så att nu jobbar jag med hi-
storia och tar hjälp av svenskan. Gunilla: Ja, så är det, det gör jag nog i alla fall. 
Då är det historian som styr och svenskan, litteraturen kanske jag ska säga då, 
får bli en hjälp till historian. Mikael: Tror du att du skulle jobba annorlunda med 
historieämnet om du inte hade svenska? Gunilla: Ja, det skulle jag förmodligen 
göra, det tror jag.  
 

Framförallt menar Gunilla att det är litteraturhistoria och historieämnet som går 

i varandra och att ”historien blir ju så mycket mer levande när man läser skön-

litteratur i anslutning till historia.” Gunilla säger i sammanhanget att om hon 

hade haft ett annat undervisningsämne hade innehållet i historiekurser förmod-

ligen sett annorlunda ut. Eleverna utgör även en inspirationskälla för Gunilla. 

Hon säger att: ”Ja, men om eleverna har något eller säger något som är intres-

sant, då kan jag haka på det och göra något av det. Större eller mindre.” Hon 

menar dock att elevernas uppfattningar om ämnet skiljer sig en del från hennes 

egen förståelse, men att hon anpassar innehållet efter detta faktum. Hon menar 

att:  

 

Det tycker jag skiljer sig ganska mycket egentligen, men jag har ju förstått att 
man måste ha en del saker att hänga upp det på, faktakunskaper i botten för att 
kunna förstå historia och varför saker och ting sker och vilka konsekvenser det 
blir utav saker och ting. Det konceptet brukar jag försöka köra hela tiden. 
 

När det gäller andra faktorer som kursplaner och läromedel så menar Gunilla 

att de nuvarande kursplanerna är allmänt hållna och att det är svårt att se vad 

kurserna ska innehålla. Likaså säger hon om betygskriterierna att: ”Dom här är 

så svåra och jag tror inte eleverna förstår dom.” Hon efterfrågar därför större 

tydlighet i kommande gymnasiereform. I relation till läromedel framhåller Gu-

nilla att de inte påverkar henne i någon större utsträckning. Hon säger att:  

 

/…/jag försöker hålla mig ganska fritt till läroböckerna men ändå så måste jag 
ju påpeka några sidor som eleverna ska läsa. Jag har två olika läromedel som jag 
varvar vartannat år och den ena är den här Epos som är ganska enkel, fast den 
har många fördelar, den tar fram det kvinnliga perspektivet tycker jag. Men se-
dan har jag en som jag egentligen tycker väldigt bra, men den är ju så detaljerad 
och det är långa linjernas historia, Historiens spegel. Det finns så mycket korn i 
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den och den tar faktiskt upp litteratur direkt i boken vilket jag tycker är alldeles 
utmärkt för ibland så klagar dom på vilket som är svenska och vilket är historia, 
men det vet jag och jag tycker jag kan skilja på ämnena och sätta välgrundade 
betyg i båda ämnena. 
 

Framförallt pekar Gunilla på läromedel som stärker banden mellan svenskäm-

net och historieämnet, men att hon i övrigt förhåller sig relativt fritt till lärome-

del. Framförallt handlar det om enstaka kapitel, men även att boken kan stå för 

långa linjer i historien.   

 

Anders ämnesbiografi 

Uppväxt, skola och utbildning 

Anders säger att de starkaste minnesbilderna från historieämnet i tidig ålder 

kommer från en kombination av undervisningen i det han kallar hembygdskun-

skap och den omgivande bygden. Han säger att: 

 
Första minnet med historieämnet är väl även om det kanske inte är, vad det kal-
lades minns jag inte, men det var från småskolan som det hette. Det är egentli-
gen det här med hembygdskunskap. Måste det väl ha varit, egentligen. När vi 
läste om socknen, kommun kanske. I alla fall om hembygden och hur det hade 
sett ut där före det här med istiden och vad man såg. Var det fanns lämningar 
och den där typen. Lokalhistoriskt minne. Sedan var det så att när man var ute i 
skog och mark i den här åldern. Sju, åttaårsåldern så vet jag att jag tänkte på det 
hur det hade varit då att vara, att ha funnits i de här områdena. Det ledde över i 
vikingar och deras tillvaro. Det var bilder man fick via hembygdskunskapen och 
historia som man omsatte i lite egna fantasier. 293 

 
 

Han minns inte att de läste speciellt mycket i böckerna, utan det var läraren som 

stod för berättelserna. Från hemmet har inte Andes några särskilda minnen av 

historieämnet, utan nästa stora minnesbild är när de gör studiebesök vid Uppsa-

la högar. Han säger: "Det var liksom för att det var historiskt mark, det var 

verklighen historiskt mark det där, kände jag. Att det var därför. Uppsala högar 

det var nått alldeles speciellt." Sammantaget kan sägas att Anders tidiga min-

nesbilder i första hand inte rör historieämnet i klassrummet utan mötet med 

historieämnet i historiska miljöer där fantasi och inlevelse kan sägas vara ledord. 

Han säger:  
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Jag har inga speciella, starka minnesbilder ifrån klassrumsverksamheten. Det är 
när jag har gått ut och då har klassrumsaktiviteten funnits med i bakgrunden, 
men det är då, ute som jag har upplevt det här med förr och vikingar och forntid 
och sedan det här andra Uppsala högar var ju att jag stod mitt i historien och 
kände att här har det hänt.  
 

På frågan hur han förhåller sig till detta idag säger Anders att: "Kan man gå in i 

någonting via det här med att utifrån nån känsloupplevelse så kan det vara en 

inkörsport till någonting som man i skolans organiserade värld försöker bearbe-

ta med förnuftets hjälp."  

 Något som verkar ha inverkat på Anders sätt att se på historieämnet är 

hans bakgrund och uppväxt. Han säger: 

 
Det är egentligen att bakgrunden om man är uppväxt då i arbetarklassen och att 
det har skapat mitt intresse för historia, det låter lite töntigt, men intresse för hi-
storia. Intresse för att försöka förstå hur det blivit på det här viset. Det vill säga 
att man har fått det här klassamhället. Jag kommer ihåg på gymnasiet när vi läs-
te, det var inte så många gånger. Jag kommer egentligen bara ihåg en gång, bort-
sett från specialarbete, när man fick göra någonting eget. Då blev bara det att jag 
valde något om arbetarrörelsens framväxt. De minns jag fortfarande, det där 
härliga i att få att hålla på och gotta sig i någonting på egen hand. Någonting 
som på sätt och vis fanns med där att försöka förklara världen. Så har det fort-
satt hela tiden. Att man vill försöka förstå genom att fatta vad som har varit då.  
 

Han kan även se att det fanns en politisk dimension när han säger: "Varför 

samhället såg ut som det gjorde. Det här klassamhället som man började förstå 

vid den tiden att det existerade. Dels jobbade man ju lite politiskt och var med 

och startade SSU-föreningen."  

 Anders ser att hans studietid vid universitet har betytt mycket för hur han 

förstår skolämnet historia. Det är påtagligt att det dels handlar om insikten om 

att historien och historieskrivningen är två olika saker, dels handlar det om vet-

skapen om historieämnets olika redskap. Han säger:  

 
Mitt starkaste minne initialt var när vi hade en föreläsning, man åkte till Uppsala 
och var jättenervös eftersom jag trodde att historia var som man var van vid. 
Man skulle kunna kungalängden och krig och massa årtal. Det var inte kanske 
min starkaste sida. Men då kommer Curt Ågren och håller en föreläsning tidigt 
där. Han började prata om varför läser vi om "spinning Jenny" i alla historie-
böcker? Det är väl ingen som har någon glädje av det idag? Varför tar dom inte 
upp glasögonens framväxt eller någonting sådant. För det är, utan dom skulle 
inte jag lyckat göra det jag gjort. Det där blev en väldigt stark Aha-uppelvelse. 
Va! Historia kan alltså, det vill säga, det behöver inte vara det som man var in-
körd med. Sen valde vi några stycken att läsa en kurs, det var väl på B-nivå, läste 
en kurs där man fick alternativa historiesyner, vi hade Curt, en lärare till som 
höll i den där kursen. Då läste vi om idealistiskt och materialistiskt om detta.  
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Universitetsstudierna, dom var ju öppningen mot att få den här inblicken i också 
källornas möjligeter. Jag fick den inte, för jag läste A och B-kurs och sedan läste 
jag C och D-kurs senare, men på den här A och B-kursen så blev jag inte käll-
medveten måste jag säga. 
 

Anders utsagor vittnar även om att historieämnet rymmer politiska dimensio-

ner. Som exempel för detta lyfter han fram diskussioner bland lärarkollegorna.  

 
Det är inte alltid så att vi pratar om det, men när man inte pratar om någon kurs 
utan när man pratar om historia allmänt som man kan märka att det kan finnas 
att jag har mitt intresse av historia och det är präglat, som jag vet, av min bak-
grund och att andra har helt andra saker som dom är intresserade av och om det 
är nån. För jag har, det har ju blivit så att det har varit lite omkring arbetets hi-
storia som har varit det som jag har tyckt varit spännande att försöka förstå och 
medan.  

 

Tiden som lärare 

När Anders beskriver sitt möte med läraryrket säger han, i kontrast till sin ut-

bildningstid, att det inte pågick något egentligt samtal om innehållet i skolämnet 

kollegor emellan. Däremot menar han att det pågår ett samtal om historia på ett 

mer allmänt samhälleligt plan. Han säger:  

 
Det pågår inget samtal om ämnet./.../Men vi pratar ju omkring, inte utifrån det 
man skulle kunna tänka sig att vi pratar om vad kan historieämnet göra för att vi 
ska nå programmålen, eller något sånt. /.../Vi kan prata om några böcker som vi 
har läst. Det gör vi ofta. Man har läst någon av nya, Sveriges historia, som är på 
gång då. Man har läst om Palme, biografi, någonting sådan kan vi ju prata om.  

 

Något som påverkar Anders förståelse av historieämnet är hans andra under-

visningsämne, samhällskunskap, som han menar har en del gemensamt innehåll 

med historieämnet. När han utvecklar frågan om likheter säger han:   

 
Jag har ju det här med källkritiksfrågor kan man ju lätt laborera med mellan de 
här båda ämnena. Där känner jag att, jag har glädje av att råka ha båda ämnena. 
Både hålla på med det bakåt, kanske källor och nutid. Sedan är det ju om man 
säger historia är ganska lätt att hitta paralleller, någotsånär, som man kan anspela 
på när man håller på med samhällskunskap eller tvärtom när man håller på med 
historia.  
 

På frågan om det förekommer att han arbetar integrerat med andra skolämnen 

säger han att det inte finns någon särskilt utbredd tradition för detta på skolan 

där han jobbar. Han säger: "Nej annars är det nog enskilda här och där som gör 
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saker tillsammans. Jag kan göra saker i engelska om det är någon lärare som vill 

göra det med en samhällskunskapslärare. Amerikanska valet höll vi på med."  

 På frågan om skolämnet historia har något särskilt läroplansuppdrag säger 

Anders att det framförallt handlar om demokratifrågor. Han säger att han sak-

nar ett systematiskt arbete runt detta. I så fall menar han att man skulle kunna: 

"/.../fokusera på framväxt av mänskliga rättighetstankar och sådana saker så att 

man sedan medvetet kunde, när man utvärderar läsåret, kan skriva att vi har 

faktiskt aktivt jobbat mot lärplanen.” På ett liknande sätt har Anders ambitio-

nen att låta kursplanen vara ett aktivt dokument i undervisningen.  

 
Jag gör kursplanen, jag har delat upp kursplanen, jag har numrerat då bara ett, 
två, tre, fyra. Sju mål och sedan så har jag också numrerat, som det heter betygs-
kriterierna, a, b, c eller nått sånt. /.../ Det där kursmålet skulle passa för det och 
det och sedan försöker jag att tolka det mot det här området som vi ska läsa. Att 
jag skriver en anvisning där jag har tolkat målen, men framförallt har jag tolkat 
betygskriterierna som blir aktuella nu då. Det kan hända att det är G1, G2  och 
G3. Sedan VG1, VG2 och VG3 och MVG-kriterier som är aktuella. Sedan för-
söker jag skriva någon översättning.  

 
Eleverna är något som verkar ha stor inverkan på hur han förstår ämnet. Dels 

ligger hans motiv till läraryrket hos eleverna. Han säger: "Jag trodde att jag skul-

le ha någon, den bakgrund jag hade, trodde jag kanske skulle behövas inom lä-

rarkollektivet." I mötet med eleverna formuleras även strategin för hur det är 

möjligt att arbeta med ämnet. Han säger: 

 
Dom här teoretiska perspektiven, historiesynstänkandet, man är ju inne lite 
granna på det, kanske på A-kursen. B-kursen, ja där blir det mer och C-kurs för 
där står det ju mera om teorier och perspektiv och sånt. Där kan man få utlopp 
för en del av det där som man själv tyckte var intressant och samtidigt att det 
står om det i kursplanen. Då är det ju ingenting som hindrar en att göra detta. 
/.../ Jag undrar hur eleverna upplever skillnaden mellan grundskolans historie-
undervisning och A-kursen på gymnasiet? När man frågar dom så är det inte så 
där att de kan säga att det bygger på, att verksamheten bygger på det vi läst tidi-
gare och att det är nått nytt.  

 

Ett viktigt inslag i undervisningen är utifrån detta att söka tydliggöra ämnet för 

eleverna i ett skolämnesperspektiv. Han menar att många elever kommer till 

skolan med en uppfattning om ämnet som ett ämne bestående av fakta. Fram-

förallt som i exemplet ovan där han visar hur han arbetar med kursplanen i un-

dervisningen.  

 En annan faktor som påverkar hans förståelse av skolämnet är läromed-

len. Framförallt att läromedlen inte tillåter honom att arbeta som han vill. Han 

säger:  
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Det styr så till vida att det hämmar och binder upp en för att det kan ju stå i 
kursplanen om att man ska kunna se nånting över tiden. Läroböcker är ju inte 
på det viset att det finns egentlig röd tråd. Man får inte så mycket hjälp med att 
få ett tema som sträcker sig över flera hundra år.  
 

Även frågor utanför skolan påverkar hans förståelse av ämnet. Bland annat sä-

ger han att: "Det är ju guld värt och nått som griper tag, ja om det är nått dra-

matiskt, som oftast i tidningar och tv som man kan använda sig av i historieäm-

net."   

 

Lars ämnesbiografi 

Uppväxt, skola och utbildning  

Lars säger att den enskilt viktigaste faktorn som påverkat hans sätt att se på 

ämnet är hans uppväxt och de värderingar som fanns i hans hem. Lars säger att: 
 

Jag tror att det handlar om något slags rättvisepatos även om det låter lite för-
mätet och det har jag med mig hemifrån. Jag har blivit uppfostrad så. Det är min 
bestämda uppfattning. Det är inget jag har fötts med, utan det är mina föräldrar 
som planterat det i mig och då man har det om man tycker att det ska vara 
rättvist att det är viktigt och så tittar man omkring sig oavsett om det är histo-
riskt eller nutid så upptäcker man att det inte är så då blir man ju upprörd.294  
 

Lars menar att detta är ett synsätt som stärktes under tonåren och på frågan vad 

detta berodde på säger han att:  
 

Jag tror att det är aktuella händelser, samhällsdebatt som pågår, men också i 
kombination med mediaföreteelser som film och sådant. Orättvisorna finns och 
de beror på olika saker. Så är det någonting som man tycker är fel nu då måste 
man ju gå tillbaka historiskt. Det går ju inte att göra på något annat sätt. Det går 
inte bara att säga det är fel. Det kommer man ingen vart med. En sådan enkel 
matematik som jag upptäckte väldigt tidigt. 
 

Lars ser detta sätt att förhålla sig till historieämnet som ett slags led i en politiskt 

medvetenhet som växer fram under tonåren. Han säger att: ”Det tror jag att jag 

upptäckte när jag började bli lite politiskt medveten där i tonåren någon gång, 

senare tonår./…/Jag tror att medvetenheten växte fram där.” På frågan hur 

han tror att detta påverkar honom idag menar Lars att det gör det i någon me-

ning. Han säger att:  
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Njaa, alltså i och med att det är det som engagerar mig så av själviska skäl att det 
är roligt att hålla på med det i klassrummet och det finns inget självändamål att 
hålla på med någonting som är tråkigt, sedan samtidigt ska det engagera eleverna 
också förstås att de ska tycka att, att de ska tända på det.  
 

När det gäller Lars i relation till det historieämnet som han mött under sin skol-

tid har han få klara minnesbilder. Han säger att ”jag kommer inte ihåg någon-

ting från min skoltid när det gäller historia som man kan sätta fingret på att det 

där sa läraren då och det där läste jag i historia. Ingenting, det är hemskt.” På 

frågan vad han tror att detta beror på så säger han att:  

 

Jag hade nog SO till att börja med, förmodligen med samma lärare. Jag hade en 
pratlärare kommer jag nog ihåg, det var en person som kom in och pratade. Han 
försökte att få oss att prata också och det var det vi höll på med. Jag tror inte på 
det. Jag tror att eleverna måste göra. 
 

Däremot menar Lars att ämnesstudierna under utbildningen till lärare innebar 

en aha-upplevelse för Lars sätt att se historieämnet. Han säger att: 

 

Alltså på 40-poängaren vad jag minns omkring -89 då var det, det kronologiska 
och fullständigt stoffinriktade. Sammanfattande föreläsningar på epoker som tog 
fram det viktigaste som hänt och de viktigaste personerna så minns jag det. Se-
dan var det på slutet där några sådana teman, fempoängare hette de, som man 
kunde välja och det kom som en överraskning för mig att det fanns kvinnohi-
storia och barnhistoria, att det fanns olika perspektiv sådär på historia./…/ Se-
dan på 60-poängaren hade vi mer av seminarier och uppsatser och då blev det 
mer som ett smörgåsbord och sitta och lyssna på alla andra som hade skrivit 
sina uppsatser. Parallellt gick man genom olika historiesyner på ett mer handfast 
sätt och det var väl också en tanke i skillnaden mellan 40- och 60-poängaren. 
 

På så sätt ser Lars att han möter ett annat anslag och förhållningssätt till histo-

rieämnet där man går från den kronologiska och epokinriktade historieskriv-

ningen till att öppna upp för alternativa tolkningar och perspektiv. 

 

Tiden som lärare 

Lars framhåller att tiden som lärare har varit viktig för hur hans ämnesförståelse 

har förändrats. Han menar att:  
 

/…/i början av mina första år då försökte jag bara hitta någon slags identitet 
som lärare och då styrdes egentligen både undervisningsformer och stoff av lä-
robok och kollegor och vad de normalt tog upp. Sedan allt efterhand kunde jag 
göra mer självständiga val och hitta mina grejer som jag har tyckt vart roligt att 
hålla på med och så blir det mer och mer sådant tycker jag. Jag hamnar här i ett 
sammanhang där många tänker ungefär likadant som jag i historieundervisning-
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en och får en massa goda exempel som man kan plocka och förändra och ta av 
och sådär. 
 

Lars uppfattar att hans ämnesförståelse har förändrats i takt med erfarenheter 

inom yrket och att han hamnat i ett sammanhang där det finns ett ömsesidigt 

utbyte kollegor emellan. Han beskriver detta som en process där den stora för-

ändringen kommer i samband med att han utbildar sig till lärarhandledare. Lars 

säger att: 

 

/…/ jag gick handledarutbildningen på lärarhögskolan för att handleda lärar-
kandidater som det hette då och då fick vi skriva någonting som kallades prak-
tiskt yrkesteori – PYT – och då byggde det mycket på det vi pratar om. Vi skulle 
beskriva vår uppväxt och vårt sammanhang och glida över till vår yrkesroll och 
vad man trodde på didaktiskt. Att bara skriva ihop det här fick upp ögonen. Jag 
har kvar dem fortfarande och läser dem med stor glädje. Jag hade vart lärare i 
fem år kanske så jag hade också förutsättningar att börja att lyfta blicken och 
tänka lite större. Jag minns att det fanns en frustration, varför lär dom sig inte 
mer? Det här är ju jätteroligt. Varför reagerar dom inte som jag, eleverna? 
 

Lars menar att detta ledde fram till en stor omvärdering av hans sätt att förhålla 

sig till historieämnet och att: 
 

/…/ vi gick ihop några lärare och bestämde oss för att nu provar vi PBL som 
metod vilket vi egentligen aldrig riktigt gjorde fullt ut, men det var inspirerat av 
det och sedan började vi arbeta ihop i projekt och så lät vi eleverna arbeta i 
grupp och vi handledde dom och vi försökte att hitta problem och så där. Då 
fick jag förändra hela mitt stoffurval, jag fick förändra hela upplägget av histo-
riekurserna, jag fick förändra allting. Förut hade jag ju som gjort allt det där själv 
utifrån någon tanke, men nu skulle jag göra det tillsammans med andra lärare 
och elever. Kanske inte allt blev förändrat, men väldigt mycket. Det är den stora 
förändringen.  
 

Lars menar även att hans andra ämnen, geografi och samhällskunskap, har stor 

påverkan på hur han förstår historieämnet. Lars har svårt att dra upp skiljelinjer 

mellan ämnena utan pekar istället på en gemensam kärna som skolämnena rör 

sig runt. På frågan om han ser några samband mellan ämnena säger han att: 
 

Absolut. Definitivt. Massor med saker i geografi som är historia. Mycket av hi-
storia som är geografi. Mikael: Är det stoff vi pratar om eller sätt att betrakta, 
exempelvis att arbeta enligt orsak och verkan, att det är den typen av modeller 
som du plockar över och sättet att sortera på, verktygen som glider emellan? 
Lars: Det blir kopplingen till historiematerialism, Jarred Diamonds ”Vete, vapen 
och virus” är populär här på skolan och tänket där och civilisationers uppgångar 
och fall är kopplat till materiella förutsättningar och det är på något sätt geografi 
med resurser på olika sätt. Det går ju inte att koppla isär, det är ju samma sak 
som jag ser det. I och med att jag tror också att det är det som är drivkraften till 
stor del i historien, mycket mer än personer. De naturliga förutsättningarna och 
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möjligheter är förutsättningar för idéer. Allt bygger på något sätt på geografi el-
ler vad man nu ska kalla det? Det är samman sak, jag är ju samhällskunskapslära-
re också och det är det ämne som jag har haft allra minst och nu är första gång-
en på många år som jag har samhällskunskap och där finns det ju ingen skillnad 
som jag ser det mellan samhällskunskap och historia.  
 

När det kommer till hur kursplaner, läromedel och elever påverkar Lars förstå-

else av ämnet pekar han på vikten av friutrymme i kursplanerna. Vid en diskus-

sion av det pågående kursplanearbetet inför kommande gymnasiereform så me-

nar Lars att: 
 

Helt självklart tycker jag att det ska vara så lite stoffstyrning som möjligt. Abso-
lut. Jag har sett det här Skåneprovet och det var det värsta jag har sett tror jag. 
Detaljerade och osammanhängande detaljkunskaper och det är det jag är rädd 
för att det kommer att bli mer. B-kursen i historia är väl den öppnaste som 
finns. 
 

Lars betonar även friheten i relation till läromedel. De styr inte i någon större 

omfattning urvalet i historieämnet. Han säger att:  
 

Jag använder nästan inte läroböcker längre. I samhällskunskap så har jag och 

samhällslärarna omkring mig som har jobbat nära mig slutat att köpa in lärome-

del för länge sedan. Mikael: Letar ni fram eget källmaterial till dom frågor ni 

jobbar med. Lars: Ja, precis, sedan kan det vara ett kapitel i en lärobok också, 

men det är ganska ovanligt i historia.  
 

Lars menar förvisso att eleverna ibland kommer med en annan uppfattning om 

historieämnet till skolan, men han ser inte några problem i detta. Han säger att 

eleverna oftast har en ”beredskap för att kunna ta de här förändringarna i hur 

det har haft det och hur det är här.”  

 

Karins ämnesbiografi   

Uppväxt, skola och utbildning 

Karin växte upp i ett hem där det fanns ett historieintresse både från hennes 

pappas och mammas sida, fast på olika sätt. Hon säger att: 
 

Min pappa var väldigt historieintresserad utav ämnet i sig. Det tror jag i och för 
sig att han kan ha påverkat mig i att jag tyckte det var intressant. Att han sa att 
det här är intressant, det påverkar ju en mycket. Sedan tror jag att på min mam-
mas sida så finns det en släktgård ända tillbaka till 1600-talet, där man kan spåra 
släkten och i det har det funnits en historiemedvetenhet om sådant som varit 
kopplat till familjen. Man måste förstå hur det har varit i olika tider så jag har sä-
kert det med mig från dem. Jag kan inte minnas att vi har diskuterat historia, 
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men om släkten och gamla saker./…/ Från min pappas sida fick jag mer med 
mig att man skulle liksom bilda sig, den traditionen, medan från mammas sida, 
och skolan, fick jag en medvetenhet om förutsättningarna. Egentligen två olika 
perspektiv som jag fick med mig.295 
 

På frågan om Karin ser något speciellt sätt att se på historieämnet och samhället 

som hon kan härleda till sin uppväxt svarar Karin att:  
 

Ja, det tror jag absolut att det gör, det tror jag. När jag läser så, jag har ju sam-
hällskunskap också, det är klart om jag ska förklara någonting historiskt så för-
klarar jag det utifrån ett större perspektiv. Vad är de viktiga drivkrafterna? Vad 
skulle jag lyfta fram? Om jag skulle tänka idealistisk eller materialistisk historie-
syn om man bara ställer dom två mot varandra så är det ju mer åt det materialis-
tiska hållet. 
 

Här menar Karin att tidsandan utgör en viktig förklaring till hennes ståndpunkt. 

Hon säger att: 
 

Jag tror att tidsandan påverkar en väldigt mycket. Jag tror att det har påverkat 
mig jättemycket i vad jag tycker är rätt och fel och hur man kan se på sig själv i 
förhållande till andra och det tror jag är för att jag växte upp i den tiden när jag 
växte upp, medan dom som växte upp på 80-talet har ett helt annat sätt att se 
det. De sätter sig själva först, medan jag skulle sätta kollektivet före mig till ex-
empel tror jag.  
 

När det gäller Karins minnesbilder av historieämnet under sin skoltid så menar 

hon att: 
 

Jag kan egentligen inte komma ihåg den här tidiga historien som man läste i sko-
lan, utan det var mer när man kom upp på högstadiet som jag kommer ihåg, allt-
så jag är uppväxt på 70-talet så det var väldigt mycket arbetarhistoria som jag 
kommer ihåg. Jättemycket. Det var då jag börjande att förstå att koppla ihop hi-
storien med det politiska klimatet på något sätt. Det var viktigt att veta vad som 
hade hänt. Det var en alternativ berättelse till den stora berättelsen om kungar. 

 

På frågor om hur hon ser på detta idag så säger Karin att:  

 

Jag tror att det påverkar mig ännu idag för att jag tänker att det sättet att se på 
historia var en reaktion mot den äldre tidens historia där man bara såg från 
kungarnas perspektiv. Jag försöker att väcka frågor om hur olika grupper i sam-
hället har haft det. Det har påverkat mig på det sättet att jag tycker att en materi-
alistisk historiesyn också är en viktig historiesyn och att man behöver titta på det 
kollektiva och på grupper och fundera över vilket maktperspektiv som finns i 
samhällen. 
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När Karin började lärarutbildningen blev ämnesstudierna inte riktigt vad hon 

hade tänkt sig inledningsvis. Hon säger att ”det var verkligen chockartat för då 

var det verkligen inte som jag trodde. Då var det jättemycket faktaplugg i bör-

jan.” Karin menar dock att hennes erfarenheter förändrades en tid in i studier-

na. Hon säger att ”det blev mycket roligare sen på B- och C-kurserna. När man 

fick börja forska lite själv, söka sin historia och problematisera. Det var det som 

var spännande.” Hon säger även att detta innebar en stor förändring för henne 

som person. Hon säger att ”då jag själv fick börja att undersöka saker då tyckte 

jag att jag fick en enorm utveckling som person och jag fick ett helt annat per-

spektiv på tillvaron” På så sätt menar hon att hennes sätt att se på ämnet för-

ändrades. Här ser hon att även hennes socialantropologiska studier har spelat 

roll för hur hon ser på historieämnet. Framförallt framhåller hon det hon upp-

levde som en levande diskussion runt begreppen aktör och struktur som hon 

tar med sig in i historieämnet. Hon säger att ”sedan tycker jag att socialantropo-

login där blev det här med struktur kontra aktör väldigt tydligt i alla diskussio-

ner. Det var väldigt levande i den vetenskapen.” 

 

Tiden som lärare 

Karin menar att hennes tid som lärare har varit viktig för hennes ämnesförståel-

se. Hon säger att hon har socialiserats in i ett betraktelsesätt där kollegiet varit 

viktigt. Hon pekar på att: 
 

Sedan är det så att på den här skolan så är det jättemånga som har samma syn-
sätt och jag gjorde min praktik här så jag är fostrad i den här traditionen redan 
från studenttiden. Men sedan var jag även på en annan skola under min andra 
praktik och där fick jag en väldigt traditionell bild utav undervisningen så jag 
hade båda bilderna och tyckte att det här sättet som man jobbar här var mycket 
roligare och intressantare och mer stimulerande både för mig och för eleverna.  
 

Just samarbetet mellan lärarna framhåller Karin som speciellt. Hon säger att: 

 
Vi försöker att hjälpas åt och ha diskussioner och träffas vi som har samhälls-
ämnen och hitta gemensamma förhållningssätt. Hur benämner vi olika saker? 
Vad menar vi med analysera när vi arbetar i 1, 2 och 3:an? Så vi försöker hitta 
gemensamma förhållningssätt gentemot eleverna. Det har hjälpt jättemycket i 
och med att man stärks som person i och med att vi är sex stycken som har 
tänkt om hur man ska förklara vad en analys är. 
 

Det är framförallt den samsyn bland lärarna och det faktum att de arbetar nära 

varandra i vardagen som bidrar till ämnesutveckling. Hon säger att: 
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Vi arbetar i lärarlaget, de kurser som eleverna läser samtidigt, och träffas minst 
en gång i veckan utifrån det vi ska göra. När vi startar varje nytt moment så är 
alla lärare med i klassen eller två lärare och diskuterar med eleverna vad det är vi 
ska göra nu. 
 

På så sätt hävdar Karin att även ämnesintegreringen har stor betydelse för hur 

hon ser på ämnets innehåll. På frågan vad Karin anser att det betyder för histo-

rieämnet säger hon att: 
 

Det legitimerar ämnet på ett tydligt sätt. Om vi har ett samhällsvetenskapligt 
tema ger det ofta en förståelse till det som händer och då brukar det vara så att 
det ger en bakgrund om det rör en fråga om idag. Sedan kan man spinna vidare 
på den frågan och utveckla det ännu mer och på så sätt legitimerar det ämnet. 
Det ger ämnet en plats. 
 

Karin framhåller dock att det som betyder allra mest för hennes sätt att se på 

ämnets innehåll är eleverna. Hon säger att vi gör: 

 

/…/en tolkning utav kursmålen och den gör vi tillsammans med eleverna. Hur 
dom tolkar målen och hur jag tolkar målen har förändrats. Jag har förändrat mitt 
sätt att se på ämnet och målen mycket utifrån min erfarenhet. Från början var 
jag nog mer inne på att det skulle vara ett visst bestämt innehåll, mot vad jag ser 
nu. Så den erfarenheten har gjort att jag förändrat synen på detta. Eleverna tol-
kar inte målen, exempelvis epoker, på samma sätt som jag gör kanske. Det har 
fått ett annat innehåll.  
 

Karin menar att detta gör att kursplanerna även blir ett ”levande dokument hos 

oss och vi använder dom i varje moment och tittar vad är det vi ska göra.” Ge-

nom detta sätt att se på ämnets innehåll menar Karin att hon också ständigt 

utmanas i sitt sätt att se på ämnet och att det bidrar till hennes egen fortbildning 

och fördjupning. Hon säger att hon inspireras:   
 

/…/jättemycket utifrån elevernas arbeten. När de väljer områden så känner jag, 
men gud vad intressant: och då är även jag tvungen att läsa in mig om detta hela 
tiden. När de väljer innehåller så är det inte säkert att det är frågor jag har arbe-
tat med tidigare så då får ju jag läsa på kring ämnet. Det inspirerar mig nog mest 
av allt tror jag.  
 

Däremot verkar läroböcker som läromedel spela en mindre roll. Hon säger att 

vi ”använder böckerna men ofta för att få inspiration att få ett sammanhang var 

man är i tid.” Istället söker de källmaterial på annat håll och där verkar nyhets-

rapportering och medieflödet påverka hennes sätt att förhålla sig till ämnet. 

Hon säger att ”sedan är det, det som händer, radio, TV, tidningar. Vad som än 

kan hända, nu var det när vi skildes från Finland 1809 och det väcker ju tankar 

hela tiden om ämnet.” 
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 Genom sitt sätt att arbeta menar Karin att historieämnet påverkas av 

andra ämnen. Framförallt säger Karin att hennes ämnesförståelse påverkats av 

hennes andra undervisningsämne samhällskunskap, där socialantropologi varit 

ett viktig beståndsdel.  

 

Mikael: Du läste även socialantropologi som ämne. Vad kommer det sig av, tror 
du? Karin: Det var också tror jag för att förstå andra människor och andra kul-
turer. Hur fungerar det och hur hänger det ihop? Varför fungerar det på olika 
sätt? Mikael: Tror du att det har påverkat ditt sätt att se på historieämnet? Karin: 
Ja , det tror jag. Jättemycket. För att det är så många saker som påverkar varför 
ett samhälle ser ut som det gör, även i olika tider förstås. Det är ju tankesättet 
hos människorna, föreställningsvärlden som man har. Religion påverkar också 
hur man har byggt upp sina samhällen. Mikael: Det blir en socialantropologisk 
studie av det historiska rummet? Karin: Ja, det skulle man kunna säga. 
 

Karin menar på så sätt att hon lånar teoretiska perspektiv från samhällskunskap 

och socialantropologi när hon arbetar med historieämnet. 

 

Linneas ämnesbiografi   

Uppväxt, skola och utbildning  

När Linnea beskriver sin uppväxt och sitt möte med historia framhåller hon sin 

fascination inför historiska miljöer. Hon säger att:     
 

Jag tror jag var sådan, jag minns en TV-serie, vad hette den? Man gick genom en 
spegel och hamnade i en annan tid. Slottet Gyllenkronas hemlighet, eller något 
sådant. Alltså när jag var liten känns det som att sådant tänkande och historiska 
romaner. Också spännande. /…/ Jag kom ihåg min gymnasielärare som vi hade 
både i svenska och historia och hon kallade mig för klassens humanist.296  
 

På frågan vad hon tror att denna fascination bottnar i menar hon att:  

 

Det där är svårt alltså. Undrar om det kommer hemifrån? Jag vet inte, det känns 
som att min övriga familj har ett betydligt mer naturvetenskapligt förhållnings-
sätt till saker och ting om man får uttrycka sig så. Men informationen och berät-
telserna har funnits. Jag tror att genom uppväxten, både vänner och allting, så 
just det där hur livsöden hänger samman och går isär och kopplat till olika tider. 
Jag tror att böcker, alltså skönlitteratur har spelat en roll. Både den historiska 
romanen och andra berättelser som är kopplade till en eller annan tid tror jag 
har spelat en roll. Mikael: Har du fått en lästradition med dig hemifrån? Linnea: 
Ja, det har jag nog. 
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På så sätt framhåller hon både den samtid hon växer upp i, sin familjs lästradi-

tion och att närvaron av berättelser har spelat roll för hennes sätt att se på hi-

storieämnet. Idén om att historieämnet är ständigt närvarande framhåller Lin-

nea ofta. Här lyfter hon fram flera viktiga erfarenheter som bidragit till detta 

synsätt. Hon nämner att: 
 

Sedan när jag har läst historia vidare och besökt platser, som jag är uppväxt i ett 
sådant område där det finns många historiska lämningar i form av fornborgar, 
det triggar fantasin. Hur levde folk här?/…/Det har hjälpt mig att förstå sam-
manhangen på något sätt och väckt mitt intresse. Att här är det verkligt. 
 

Det här är en erfarenhet som Linnea menar har betytt mycket för sitt sätt att 

betrakta historieämnet. Som ytterligare exempel säger hon att:  
 

Sedan reste jag och min sambo genom Polen och Auschwitz och det är också 
det där med människoöden. Den resan som vi gjorde tror jag påverkade mig 
mer än vad jag vill erkänna. För det också, det är inte för inte som jag sökte mig, 
jag gick inte raka vägen på historieämnet, utan sökte mig mot filosofi och religi-
on och historian kom efter där. Det är också så att du inte är mottaglig i ditt liv. 
Helt plötsligt är du mottaglig för omständigheter som påverkar dig. Mikael: Vad 
är det för typ av kunskap som landar hos dig när du besöker en historisk plats? 
Linnea: Den blir känslomässig. Som man kan prata om Pearl Harbor, men jag 
har varit ute på Arizona Memorial, och det är en helt annan känsla. Där är vi 
igen där historia blir verklighet, då det angår dig. Och tricket för en lärare är att 
få historia att bli verklighet i ett klassrum. 
 

Linnea menar även att det ryms ett slags idealistiskt sätt att se på historieämnet 

som drar emot hennes erfarenheter. Hon beskriver sin förståelse: 
  

/…/som lätt idealistisk. Vissa saker som vi driver här på skolan som vi gör varje 
år till exempel. Vi uppmärksammar FN-dagen, vi deltar i FN-rollspel. Historie-
ämnet använder vi oss av då. Det är klart att det blir idealistiskt samhällstillvänt 
på något sätt. Här och nu, det är viktigt hur vi är som människor. Det färgar sä-
kert. Ja, helt klart. Sedan tror jag inte att jag är så nogräknad, vems perspektiv, 
om det är frälsaren eller förlorarens. Just det där att det handlar om människor 
och politiska system också om människor. Klockrent att det färgar hur man är 
som lärare. Min vision är ju att det hjälper till att göra historia aktuellt. 
 

På så sätt säger hon även att historieämnet är politiskt. Hon säger att: ”Ja, histo-

rieböcker i allra högsta grad. Jag tror att när du hållit på tillräckligt länge så blir 

det så tydligt vad som står med i böckerna och vad som inte står med i böcker-

na. Framförallt vad som inte står med i böckerna.” 

  När det gäller Linneas erfarenheter från sin egen skoltid har hon inte nå-

got klar minnesbild, eller speciell relation till det idag. Däremot framhåller Lin-

nea ämnesstudierna på universitetet som viktiga genom mötet med olika ämnes-

traditioner. Hon säger att det var: 
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/…/lite granna konflikt på institutionen. Är det här rumsrent? Det hade säkert 
varit ännu värre innan jag började läsa? Mikael: Vilka traditioner stod mot var-
andra? Linnea: Det var Jörgen Weibull på ena sidan, källkritik och positivism 
och sedan mer mentalitets- och socialhistoria med ett mer hermeneutiskt tänk 
på andra sidan. Det var helt klart Weibullianerna som hade makten just då i alla 
fall. Mikael: Hur förhöll du dig till det då? Linnea: När jag kom till C-nivån med 
handledare och så och han som haft oss mest och som vi läst historiografi för 
på B-nivån var hermeneutikern då. Samtidigt hade man väl lärt känna några dok-
torander som sysslade med arbetarhistoria och jag hade börjat att läsa lite filoso-
fi. Vi blev väl trogna lärjungar till det ena synsättet. Det är väl bara att erkänna. 
 

På så sätt menar hon att mentalitetshistoria kom att bli en viktig del i hennes 

sätt att förhålla sig till historieämnet. Hon säger dock att: ”Jag tycker inte att 

historieämnet och det akademiska ämnet är samma sak. Historieämnet är så 

mera tidspressat. Det akademiska ämnet har möjlighet till andra fördjupningar 

och helt andra frågeställningar. Du kan prata på ett annat sätt.” Något som Lin-

nea framhåller är även studiet av andra ämnen och relationerna dem emellan. 

Hon säger att: 
 

På universitetet så började jag med historia och gjorde ett försök med ekonomi 
för det skulle alla göra då. Det var ingenting för mig och så började jag läsa filo-
sofi. Det var spännande och det vidgade även historieämnet. Och sedan läste jag 
religion. Mikael: Varför vidgade det historieämnet? Linnea: Det kändes som när 
jag började läsa filosofi så var det, ja, det här är spännande. Det kanske var för 
att idéhistorian, för mig, gjorde det mera levande. Och sedan religion och då blir 
på något vis cirkeln sluten. För mig så hänger det ihop, ämnena. Jag tror att för-
djupningarna i de andra två ämnena har bidragit till intresset för historia. Mikael: 
På vilket sätt? Linnea: För mig handlar det nog om sammanhang 
 

Genom fördjupningar i andra ämnen och insikten om deras samband menar 

Linnea att hon fått en helt annan förståelse för historieämnet.  

 

Tiden som lärare 

Linnea betonar att tiden som lärare och den skolkultur som hon där mött har 

haft stor betydelse för hur hon utvecklat sin ämnesförståelse. Här menar Linnea 

att det har skett en förändring under de år hon arbetat. Hon säger: ”Det är på 

något sätt en vandring från käpphästar till sammanhang. Inte helt och hållet för 

vi är ju olika lärare som släpper käpphästar till förmån för sammanhangen oli-

ka”. Linnea menar att den här förändringen både hos henne själv och delvis för 

skolan har varit möjlig tack vare en tillåtande och öppen atmosfär på skolan. 

Hon säger att: 
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Sedan tror jag att dom människorna och den tillåtande atmosfären när jag bör-
jade på skolan har naturligtvis spelat roll, att det var så tillåtande. Det tror jag att 
det fortfarande är. Det är några saker som vi bestämmer att vi ska göra på SP 
under ett år men i övrigt är det ganska tillåtande.  
 

När det kommer till frågor som rör skolan styrning och eleverna framhåller 

Linnea att eleverna spelat en avgörande roll för hennes ämnesförståelse. Hon 

säger att: 
 

Någonstans halvvägs kände jag, nej jag vänder på det. Mikael: Vad är det som 
får dig att tänka så? Linnea: Det är mera att få dom att tycka att historia är vik-
tigt. För att ha dom med mig på tåget. Mikael: Det är mer att få med eleverna? 
Linnea: Det började så. Någon form av tänkande och så vad är viktigast just för 
att hitta fram till att det angår. 
 

Det handlade om att försöka göra ämnet angeläget för eleverna vilket leder 

fram till ett annat urval. Linnea menar i detta att läroplanen och kursplanerna är 

en direkt förutsättning för dessa idéer genom det friutrymme som de ger. Hon 

säger att: ”Ja, jag hade inte kunnat jobba i det gamla systemet, då hade jag för-

modligen gjort något annat, eller jag inbillar mig det i alla fall. Jag vågar inte 

svära på det men lever i den tron.” Linnea säger att man utifrån detta har for-

mulerat en lokal kursplan på skolan där hon säger att ”vi formulerat det så att 

huvuduppgiften för historieämnet är att man ska förstå sig själv och sin samtid. 

På så sätt så passar det ju det nya.” 

 Linneas insikt om att hon var tvungen att vända på det kronologiska per-

spektivet för att göra det angeläget för eleverna kom i samband med att hon 

deltog i utbildning till VFU-lärare(lärarhandledare). Där fördes diskussioner 

med andra lärare om bland annat kursplaner som bidrog till Linneas ändrade 

förståelse. Hon säger att:  

 

Den största brytpunkten är ju när jag bestämmer mig för att vända på undervis-
ningen och börja i nutid. Vet du att det tror jag hänger ihop med att vi gick en 
sådan handledarutbildning. Faktiskt. Fram till dess har det liksom varit funder-
ingar hit och dit över hur man har gjort och hur man har arbetat. Kanske ställ-
ningstaganden efter att man har gjort resan några gånger och sett vad som kan 
vara viktigt och varför ska jag göra så här. Men den största grejen var definitivt 
när jag bestämde mig för att börja i nutid. Mikael: Är det något i den miljön som 
bidrar till detta eller är det allmänt så att det leder till ett ifrågasättande över vad 
det är du håller på med? Linnea: Det är säkert diskussionerna kring styrdoku-
menten. För det är någon gång där som vi formulerar det där att förstå sig själv 
och sin samtid som lokal kursplan. Det var i samband med att jag arbetade tätt 
med en samhällslärare som jag också gick handledarutbildningen. 
 

Till detta menar Linnea att hennes andra ämnen har varit viktiga för förståelsen 

av historieämnet. Hon säger att: 
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Har du historia och samhällskunskap, eller historia och svenska, eller har du hi-
storia och religion och filosofi? Hur ser din ämneskombination ut? Den påver-
kar lite granna. Det ger vad man har för fokus och kanske också hur man gör. 
Att man använder metoder från ett ämne och överför den. Det är ju inte alls 
otroligt i mitt fall. Jag har religion och filosofi också. Att det etiska perspektivet 
naturligt känns viktigt. 
 

Även i fortbildningsfrågor betonar Linnea relationen mellan olika ämnen och 

hur de kan bidra till något gemensamt. Bland annat lyfter hon fram olika fort-

bildningsdagar som hålls av Globala skolan och Röda korset som vetter mot 

samarbete runt internationella frågor. Hon säger att: 
 

Många av simuleringarna passar sig alldeles utmärkt för samhällskunskap, men 

det kanske är jag som med en dåres envishet har drivit det här med samhällsele-

verna på våran skola. Att dom har hand om FN-dagen för dom andra eleverna 

och då använder vi oss mycket av sådana här simuleringar. Både i historia, reli-

gion och filosofi och svenska använder vi dom för att reflektera runtomkring. 

Och då använder vi dom här övningarna. Det är ett sätt att driva det framåt  
 

Här pekar hon på arbetet med simuleringsfrågor som något gemensamt mellan 

ämnen och som driver ämnesutvecklingen framåt. 

 

Magnus ämnesbiografi  

Uppväxt, skola och utbildning 

Magnus säger att den allra viktigaste faktorn som påverkat hans sätt att se på 

historieämnet är hans uppväxt och familj. Dels framhåller Magnus den lästradi-

tion som fanns i hans hem, dels ett intresse för historieämnet. Han säger att:   
 

I det här fallet så måste jag säga att jag tror att det har att göra med, dels hade 
jag en mamma som läste mycket för oss, inte just historisk litteratur, att jag fick 
bokligt intresse, och sedan var min farfar historieintresserad och kunde berätta 
en del själv och han hade många böcker hemma.297 

 

Han menar i detta att ”det är klart att man påverkas och då kanske det är mina 

närmastes inflytande på det sättet, plus dom här intrycken jag gjorde.” Det är 

framförallt olika historiska berättelser som Magnus framhåller som viktiga, 

bland annat TV-serier. Han säger att:  
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Då tror jag att det kan hänga ihop med en del TV-program. Det gick en serie, 
”Det var en gång”, en fransk serie, i slutet av 70-talet, jag kan ha varit omkring 
8-9 år. Jag vet inte riktigt varför men jag greps så mycket av det, särskilt den här 
inledningssekvensen där en man går från grottman som utvecklas fram tills idag. 
Den greps jag av./…/ Om jag ser på det intellektuellt nu när jag är vuxen kan-
ske det handlade på något sätt om en slags existentiell problematik där också. 
Alltså mina förfäder, vem är jag? Vad händer sedan? Minnets betydelse liksom 
att den tid som har varit, den finns inte längre, och var har den tagit vägen? 
 

Magnus menar också att det ryms ett slags idealism i hans grundsyn.  

 

Kanske att jag är sådan människa som är ganska emotionell och liksom är idea-
list. Jo, i och för sig då kan man tala om politik kanske om man tänker sig idea-
list, med att man vill att samhället ska bli bättre, snarare än att jag tänkt att vissa 
politiska ideologier skulle vara bättre.  
 

När Magnus får frågan hur detta sätt att se på historieämnet har uppstått så sä-

ger han att:  

 

Det där brukar jag fundera på och jag tror till viss utsträckning att det är det och 
om jag ser på mina föräldrar och den uppfostran man har fått. Att bemöta män-
niskor med nyfikenhet och inte döma någon på förhand. Det är nog så. Sedan 
jag tjänstgjorde som FN-soldat i Libanon under sju månader och då hade jag i 
och för sig historieintresse redan då, men när jag började reflektera då och man 
skulle skriva varför man ville söka FN-tjänst och så då tvingades jag ju formule-
ra mig och då blir det på något sätt att det gäller att hitta en förklaring till varför 
gör jag det här. Då märkte jag, när jag tittade på vad jag skrev, att det var just att 
man ville göra något för någon annan. Hur hänger då det ihop med historia? 
Det är just den här grundtanken att verka för att göra saker bättre. Det är också 
sådana erfarenheter som jag har präglats av. 
 

När Magnus beskriver sina erfarenheter från sin egen skoltid är det återigen 

minnet av berättelser och inlevelse som han lyfter fram. Magnus framhåller här 

rumskänslan som viktig. Han säger att ”jag vet inte hur mycket det har att göra 

med själva ämnet i sig, eller det var att det var roligt att leka, men jag minns det 

i alla fall och det blev levandegjort och man fick föreställa sig hur var.” På gym-

nasiet mötte Magnus en undervisning som han då tyckte passade honom bra 

eftersom han var så pass intresserad av ämnet. Magnus säger att ”läraren jag 

hade då som jag minns mycket varmt, han var så att säga spränglärd och kunde 

prata mycket och det passade mig.” Mötet med lärarutbildningen innebar nya 

erfarenheter menar Magnus. Dels att möta det didaktiska perspektivet, dels att 

möta historieämnet på ett annat sätt. Han säger att: 
 

Jag tycker ämnesstudierna var roliga och intressanta och jag hade väldigt stor 
nytta av dom och föreläsningarna och föreläsningsanteckningar som jag fortfa-
rande har sparade. Tentorna gick bra och jag trivdes väldigt bra under den här 
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tiden. Seminarierna var väldigt bra för då kunde tanken vandra väldigt fritt och 
man diskuterade mycket runt så det var verkligen en annan del av historien än 
att studera själv ur böckerna. Men det var det att när man kom till lärarhögsko-
lan så fick man en känsla av att det här kan jag jobba med i historien. Man kan 
säga att egentligen betydde det ena inte mer än det andra utan det var två olika 
saker.  
 

När Magnus läser vid lärarhögskolan möter han två olika didaktiker som han 

lyfter fram som betydelsefulla. Han säger att:  
 

Den ena han var lite äldre och den andra var lite yngre. Så de kompletterade 
varandra för den äldre var kanske lite mer den äldre historien fast inte i negativ 
bemärkelse utan nyttan av repetition och goda ämneskunskaper och den andra 
han var liksom lite grann svår att följa med ibland, men han hade spännande 
idéer som man kunde ta tag i. Så det blev en bra mix.  

 

Magnus menar att den yngre av didaktikerna tryckte mycket på ”inlevelsedelar-

na och eget reflekterande. /…/Vi hade en övning då vi skulle läsa in oss på en 

historisk händelse och återberätta den, det här narrativa berättandet och det 

kändes spännande och roligt, samtidigt som man kände att man skulle kunna 

göra det på ett bra sätt.”  

 

Tiden som lärare 

Det Magnus beskriver i intervjun är en upplevd förändring av skolan som han 

även är en del av. Han säger att: 
 

Det känns som att nu mer försöker man, det tryckte dom hårt på till exempel 
när jag gick min lärarutbildning, jag vet ju inte hur det var för mina lärare dom 
måste ju ha gått sin utbildning på 50 och 60 – talet, att man på något sätt ska 
börja i elevernas erfarenheter och då var det som att nu kommer historien här 
presenterad av mig läraren och nu är det kanske mer att perspektivet är omvänt 
att vem är jag och det samhälle jag lever i och varför ser det ut som det gör? 
 

Magnus menar att även denna process pågår på den skola där han arbetar och 

att den ämnesdidaktiska diskussionen har tilltagit. Han menar att: 
 

Den här skolan är ganska, eller har varit ganska konservativ i den bemärkelsen 
att det inte har varit så tätt mellan ämnena. Det är klart att det funnits en diskus-
sion, men inte så återkommande ämneskonferenser i just historia. Kanske inte 
så mycket utbyte lärarna emellan och det har fått en att tänka om ämnet och 
kanske vad vill man egentligen göra med historieämnet. Jag kanske skulle vilja 
samarbeta med andra ämneslärare, integrera ämnet och så.  
 

Det här är en process som ändå har präglats av ett öppet klimat på skolan. 

Magnus säger att det ”var inte så att det aktivt motarbetades, det var bara det att 
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det fanns inte den traditionen.” Magnus beskriver en förändring och lyfter fram 

den ämnesdidaktiska diskussionen som central för denna process. Han säger att 

”idag har vi en bra dialog och dom flesta är intresserade av de här frågorna och 

tar intryck av varandra.” I relation till skolans styrning och elevernas inställning 

till historieämnet ser inte Magnus några större konflikter som påverkar honom i 

någon speciell riktning. När det gäller värdegrundsfrågor säger Magnus att: 
 

Man kan kanske säga att historia är i mina ögon väl lämpat att arbeta med dessa 
frågor. Om man pratar om antiken då åter, som ju var demokratiskt i vissa avse-
enden om man ser till hur det kunde se ut i många andra stadsstater, eller delar 
av Medelhavsvärlden. Samtidigt sett med vårt perspektiv så var det djupt ode-
mokratiskt. Det är tacksamt att prata om sådana saker och när blev Sverige en 
demokrati då i sådana fall. 
 

När det gäller elevernas uppfattning om historieämnet menar Magnus att trots 

att eleverna många gånger kommer med andra föreställningar om ämnet så in-

nebär det inte någon omvärdering från hans sida. Han menar att: ”/.../en reak-

tion inledningsvis till det kan var att de tycker att det var på ett visst sätt, så här 

var det, men att man får försöka att dom lär sig att historia är en tolkning, att 

historieboken är en tolkning.”  

 Något som Magnus lyfter fram som en viktig faktor för hur han ser på 

historieämnet är de övriga ämnen som han undervisar i. Han säger att ”nu har 

jag ju filosofi och svenska också och det är oundvikligt att man kommer in på 

de här existentiella frågorna”. Magnus framhåller här kopplingen mellan olika 

ämnen och säger vidare om relationen mellan ämnena att:  
 

Ja, det har blivit så, jag fungerar som filosofilärare nu på skolan och det har jag 
inte varit under alla de här åren, man kan säga hälften av tiden och då har det 
blivit mer så i högre grad, just det här med etiska överväganden om rätt och fel. 
Varför gör vi så? Vad är det som driver oss till olika saker? Det kan man nog 
säga att det har blivit, att jag låter ämnena gå in i varandra. Kanske inte på det 
sättet att det är uttalat, men det finns där, men det är inte så att jag säger till ele-
verna att inom filosofin finns det olika etiska perspektiv.  
 

När det gäller fortbildningsfrågor menar Magnus att läsning är en viktig kom-

ponent. Det handlar dels om egen läsning av litteratur, men även sådan läsning 

som kollegorna delar med varandra. Han säger att: 
 

/…/sedan försöker man läsa mycket, kanske inte så mycket som jag önskar att 
jag skulle hinna med, med familjelivet och så. Sedan blir det så att vissa av kolle-
gorna hinner läsa av debatten i morgontidningarna eller kanske hittar någon in-
tressant essä eller så och så kopierar dom upp det och så ligger det på ens skriv-
bord. Så det är ett sätt att göra det, understreckaren i Svenska Dagbladet till ex-
empel. Man ser att det här finns det allmänintresse för och det förekommer ju 
också att man hittar saker på nätet och skickar länkar. En sådan källa som You-
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tube till exempel, man kan hitta det mesta där, mycket får man ta som en nypa 
salt, men man kanske bara är ute efter någonting, Pragvåren liksom, och då bara 
finns det där, man behöver inte ens ha ljudet, men man kan visa bilderna och 
skapa en närhet. 
 

Magnus menar på så sätt att medier, både tidningar och Internet, erbjuder möj-

ligheter till förkovran. Han säger att: 
 

Ta 11 september, men det var ju extremt, och efter den dagen kunde man ju inte 
ha några normala lektioner. Det säger någonting om medias genomslagskraft att 
det blev så oerhört närvarande. Då fick man ju prata om sådana saker och prata 
om situationen i Mellanösterns och varför situationen ser ut som den gör där 
och varför det blivit så? Mikael: Skulle du säga att mediebruset, om vi får kalla 
det för det, blir en slags fortbildning? Magnus: Ja, på det sättet att medier blir ett 
urval och att man kan prata om bildens genomslagskraft, som inspiration, nu har 
vi sett det här nyhetsinslaget och varför blev reaktionerna så starka. 
 

Som framgår framhåller Magnus speciellt medieflödet som en viktig påverkans-

faktor på hans sätt att förhålla sig till ämnet. 

 

Ämnesbiografiska mönster i lärarnas utsagor  

Gemensamma ämnesbiografiska teman 

Det som framkommit i den kvantitativa delen av undersökningen är att lärarna 

pekar ut sin bakgrund i form av uppväxt och familj, ämnesstudier och tiden 

som lärare som viktiga förklaringar till deras ämnesförståelse. Nedan jämförs de 

faktorer som lärarna angivit i intervjuerna. Vad som framträder i intervjuerna är 

det individuella mönstret som lärarna ger uttryck för, men även en rad gemen-

samma teman som kommer att behandlas nedan.   

Familj och uppväxt 

I den enkätundersökning som föregått intervjuerna framstod uppväxt och fa-

milj som centralt när lärarna fick möjlighet att peka på viktiga faktorer som på-

verkat deras ämnesförståelse.298 När de utvecklar resonemanget i intervjuerna är 

det framförallt tre aspekter som framträder tydligare än annat. Det första hand-

lar om att lärarna växt upp i en miljö där de fått uppfattningen att historieämnet 

är något viktigt. Bland annat säger Lennart att ”det var på något vis självklart att 

man skulle känna till historien.” Även Karin vittnar om pappans, mammans och 
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 Se kapitel 4: Historieämnets syfte och innehåll. Bland de lärare som Edmund Knutas intervjuat 
framträder inte detta lika tydligt. En av lärarna ser att hans arbetarbakgrund spelat roll medan en 
annan menar att hennes samhällsengagemang kan ha haft inverkan. Knutas (2008) s. 243-273. 



122 

 

hemmets betydelse för hennes sätt att se på historieämnet. Även Magnus lyfter 

fram detta perspektiv, att han påverkats av sin farfar som var ”historieintresse-

rad och kunde berätta en del själv och han hade många böcker hemma.”  

 Att Magnus pekar på en boktradition rör det andra gemensamma temat 

som är framträdande bland lärarna. I större eller mindre omfattning relaterar de 

sitt historieintresse till en lästradition som de mött under sin uppväxt. Som ex-

empel på detta säger Magnus vidare att ”jag hade en mamma som läste mycket 

för oss, inte just historisk litteratur, att jag fick bokligt intresse”. Även Gunilla 

pekar på det faktum att ”hemma läste dom väldigt mycket böcker” och att ”jag 

kommer ihåg att jag fick en bok i julklapp av min pappa om Egypten som jag 

låg och läste sönder och samman”. Även Linnea vittnar om hemmets lästradi-

tion som viktig. Hon säger att: ” Jag tror att böcker, alltså skönlitteratur har spe-

lat en roll. Både den historiska romanen och andra berättelser som är kopplade 

till en eller annan tid tror jag har spelat en roll.” 

 Den tredje framträdande aspekten bland lärarna är att de via sin uppväxt 

och sitt hem fått med sig ett antal olika värderingar, eller betraktelsesätt av sam-

hället, som de menar har betydelse för deras ämnesförståelse. Lennart bland 

andra betonar ”någon sorts borgerligt bildningsideal” som hans pappa stod för 

och Lars säger att: ”Jag tror att det handlar om något slags rättvisepatos även 

om det låter lite förmätet och det har jag med mig hemifrån. Jag har blivit upp-

fostrad så. Det är min bestämda uppfattning.” Anders menar här att det är hans 

arbetarbakgrund som påverkat honom i en viss riktning. Han säger: "Det är 

egentligen att bakgrunden om man är uppväxt då i arbetarklassen och att det 

har skapat mitt intresse för historia, det låter lite töntigt, men intresse för histo-

ria." Gunilla och Karin är här inne på att de påverkats av en tidsanda där Gunil-

la lyfter fram 60-talets tidsanda som viktig och Karin säger att: ”Jag tror att tids-

andan påverkar en väldigt mycket.” 

 

Historiska platser och historiska rum 

Något som inte synliggjorts så tydligt i den kvantitativa delen av undersökning-

en, men som framkommer i intervjuerna är att flera av lärarna lyfter fram histo-

riska platser och historiska rum som betydelsefulla.299 Framförallt Gunilla, An-

ders, Linnea och Magnus ger i varierande grad uttryck för detta. Det är en erfa-

renhet som de beskriver under såväl sin uppväxt, utbildning som yrkesliv och 

den rymmer några olika dimensioner. Alla tre vittnar om litteratur och berättel-
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 Läraren som ingår i Bengt Schüllerqvists studie av en lärares bildningsgång framhåller även läs-
ning och resor som två viktiga delar i sin bildning. Schüllerqvist (2002) s. 165-187. 
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ser som något viktigt under sin uppväxt. De vittnar om de lästraditioner som de 

tidigt kommit i kontakt med i sin hemmiljö och som de sedan tar med sig in i 

yrkesrollen. Linnea säger att: ”Jag tror att böcker, alltså skönlitteratur har spelat 

en roll. Både den historiska romanen och andra berättelser som är kopplade till 

en eller annan tid tror jag har spelat en roll.” Under deras uppväxt har även 

andra medier spelat en roll, till exempel olika TV-program. Framförallt framhål-

ler Magnus en serie under 70-talet som han inspirerades mycket av. Han säger 

att: ”Jag vet inte riktigt varför men jag greps så mycket av det, särskilt den här 

inledningssekvensen där en man går från grottman som utvecklas fram tills 

idag.” 

 Att besöka historiska platser är även något som framförallt Linnea, An-

ders och Gunilla vittnar om som betydelsefullt för deras sätt att betrakta ämnet. 

I Anders utsagor handlar det främst om att fantisera runt historien i sin hem-

bygd under uppväxten. Att väga samman skolundervisningen med lokalhisto-

riska platser i olika berättelser.  Både under sin uppväxt och under sin utbild-

ningstid beskriver Linnea liknande delar som viktiga faser i hennes förståelse av 

ämnet historia. Hon säger i intervjun att hon växt upp i ett område där det finns 

många historiska lämningar i form av fornborgar och att det har satt igång hen-

nes fantasi. Hon beskriver även resor hon gjort i utbildningen men även privata 

resor som mycket betydelsefulla. Bland annat en resa till Polen och Auschwitz. 

Hon säger att den ”resan som vi gjorde tror jag påverkade mig mer än vad jag 

vill erkänna.” Det är en kunskap och insikter som Linnea menar att ”blir käns-

lomässig. Som man kan prata om Pearl Harbour, men jag har varit ute på Ari-

zona memorial, och det är en helt annan känsla. Där är vi igen där historia blir 

verklighet, då det angår dig. Och tricket för en lärare är att få historia att bli 

verklighet i ett klassrum.” 

 Det här är även något som Gunilla uttrycker när hon beskriver hur hon 

fortbildar sig i ämnet. Hon säger att: ”Jag är ute och reser ganska mycket och 

det är ju en källa till att lära mig saker och förstå saker på ett annat sätt. Och då 

tänker jag att om vi kunde åka iväg hit hela klassen. För det är ju då som man 

får förståelsen för historien på ett helt annat sätt också.” På samma sätt som 

Linnea beskriver det så ger resorna och besöken på historiska platser en form 

av känslomässig kunskap som kvalitativt sett skiljer sig från kunskap i andra 

lärandesituationer. En form av sammanhang som närmast intuitivt sätter tidiga-

re kunskaper i ett annat ljus och som inte hade varit möjlig utan detta besök. 

Linnea menar att det är eftersträvansvärt att söka skapa denna känsla i klass-
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rummet och Gunilla menar att om det var möjligt så skulle besök på historiska 

platser vara en del av undervisningen.300  

 

Ämnet får en riktning - den politiska dimensionen 

I tidigare ämnesdidaktisk forskning har historieämnets politiska dimensioner 

synliggjorts.301 I svensk historiedidaktisk miljö har det främst rört lärobokstradi-

tionen och läromedelsförfattare och inte enskilda lärares uppfattningar. De ut-

sagor som lärarna gör i denna studie visar dock i likhet med Evans amerikanska 

studie av lärares ämnesförståelse att den politiska dimensionen finns där. Samt-

liga lärare som intervjuats menar att ämnet rymmer en politisk dimension och 

att det påverkar ämnesförståelsen. Linnea säger bland annat att: ”Det färgar 

säkert. Ja, helt klart.” Den politiska dimensionen går att läsa av på olika sätt 

bland lärarnas utsagor och en dimension rör läraruppdraget i förhållande till 

skolans värdegrund och det demokratifostransuppdrag som skolan har.  

 Samtliga lärare har uppfattningen att det ingår i deras uppdrag att genom 

historieämnet bidra till en demokratisk samhällsordning.302 De ser på uppdra-

gets genomförande på olika sätt, men med liknande mål. Bland annat säger 

Magnus om att arbeta med demokratifrågor att: ”Man kan kanske säga att histo-

ria är i mina ögon väl lämpat att arbeta med dessa frågor./…/ På ett individu-

ellt plan menar lärarna även att den politiska dimensionen får genomslag i deras 

ämnesförståelse. Lärarna lyfter fram att historieämnet handlar om att göra ett 

urval av ett ämnesstoff, men också ett val av de olika perspektiv som detta äm-

nesstoff betraktas genom. Här ser Linnea att lärobokstraditionen kan utgöra ett 

talande exempel. Hon säger om historieböcker att: ”Jag tror att när du hållit på 

tillräckligt länge så blir det så tydligt vad som står med i böckerna och vad som 

inte står med i böckerna. Framförallt vad som inte står med i böckerna.”  

 En tolkning av Linneas utsaga är att det inte går att komma från att ämnet 

rymmer en politisk dimension som påverkar lärarens sätt att se på ämnets syfte 

och innehåll. Det här är något som alla lärarna vittnar om på olika sätt. Lennart 
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 På ett liknande sätt visar Bengt Schüllerqvist i en studie av en lärares bildningsgång att såväl 
litteratur som besök i historiska miljöer kan utgöra centrala delar i en lärares fortbildning och förståel-
se av historien. Inom den bildningsgång som den aktuella läraren gör beskrivs läsning av litteratur 
och resor till historiska platser närmast som religiösa fundament, där läsningen av dessa böcker och 
besöken på historiska platser är att betrakta som ritualer kring ämnet. På frågan varför läraren läser 
dessa böcker så säger han att ”det är ett sätt att lära känna människorna och världen. Schüllerqvist 
(2002) s. 167. 
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 Evans (1994); Långström (1997). 
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 Rolf Th. Tønnesens hypotes är att lärare i allmänhet är lojala mot det politiska system som de 
företräder. Det är en hypotes som visar sig ha ett förklaringsvärde även för lärarna i denna studie. De 
vittnar alla om vikten av att arbeta för en demokratisk samhällsordning där skolans historieämne väl 
fyller detta uppdrag. Tønnesen (2000), s. 16.  
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menar att läraren genom sitt sätt att prata om historien visar en politisk tendens. 

Han säger att: 

 
Det handlar ju om urval och hur man väljer att presentera det man ska arbeta 
med. Det kan röra sig om känsloyttringar när man pratar om vissa saker. Till ex-
empel en del lärare som pratar om klasskampen så blir de väldigt känslosamma 
och det känner ju eleverna av. 

 
Gunilla väljer att lyfta fram sina erfarenheter från 60-talet som betydelsefulla. 

Hon säger att:  
 

Sedan är jag väl lite feminist och lyfter fram sådana saker också. Det kom ju ur 
min ungdom och 60-talet. Du vet det är ju alltså så stort och det sitter nog där 
fast jag tänker inte på det så, jag har inte tänkt på det så förrän, det är väl klart 
jag har väl tänkt, men inte så att det är det. Mikael: Frågor som väcktes hos dig 
då präglar dig fortfarande så att säga? Gunilla: Jaa, det tycker jag nog att det gör, 
fast det är klart det har ju klingat av lite grann. 

 

I Anders fall kan utsagor om den politiska dimensionen noteras både från den 

egna uppväxten samt hur han kan se det i samtal med kollegor. Han säger: 

 
Varför samhället såg ut som det gjorde. Det här klassamhället som man började 
förstå vid den tiden att det existerade. Dels jobbade man ju lite politiskt och var 
med och startade SSU-föreningen. Det ena gav det andra vad det gäller att för-
söka förstå. 
 
Det är inte alltid så att vi pratar om det, men när man inte pratar om någon kurs 
utan när man pratar om historia allmänt som man kan märka att det kan finnas 
att jag har mitt intresse av historia och det är präglat, som jag vet, av min bak-
grund och att andra har helt andra saker som dom är intresserade av och om det 
är nån. För jag har, det har ju blivit så att det har varit lite omkring arbetets hi-
storia som har varit det som jag har tyckt varit spännande att försöka förstå och 
medan.  
 

Lars menar att hans rättvisepatos som han fått med sig hemifrån har betydelse 

även för hur han ser på ämnet idag. Han säger att: 

 

Njaa, alltså i och med att det är det som engagerar mig så av själviska skäl att det 
är roligt att hålla på med det i klassrummet och det finns inget självändamål att 
hålla på med någonting som är tråkigt, sedan samtidigt ska det engagera eleverna 
också förstås att de ska tycka att, att de ska tända på det.  
 

Karin säger att hon tror att den politiska dimensionen spelar roll. Hon säger att:  
 

Ja, det tror jag absolut att det gör, det tror jag. När jag läser så, jag har ju sam-
hällskunskap också, det är klart om jag ska förklara någonting historiskt så för-
klarar jag det utifrån ett större perspektiv. Vad är de viktiga drivkrafterna? Vad 
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skulle jag lyfta fram? Om jag skulle tänka idealistisk eller materialistisk historie-
syn om man bara ställer dom två mot varandra så är det ju mer åt det materialis-
tiska hållet. 

 

Även Linnea ser att den politiska dimensionen blir synlig. Hon beskriver den 

som: 
 

Som lätt idealistisk. Vissa saker som vi driver här på skolan som vi gör varje år 
till exempel. Vi uppmärksammar FN-dagen, vi deltar i FN-rollspel. Historieäm-
net använder vi oss av då. Det är klart att det blir idealistiskt samhällstillvänt på 
något sätt. Här och nu, det är viktigt hur vi är som människor. Det färgar säkert. 
Ja, helt klart. Sedan tror jag inte att jag är så nogräknad, vems perspektiv, om det 
är frälsaren eller förlorarens. Just det där att det handlar om människor och poli-
tiska system också om människor. Klockrent att det färgar hur man är som lära-
re. 
 

Även Magnus pekar på en politisk dimension när han säger att: 
 

Kanske att jag är sådan människa som är ganska emotionell och liksom är idea-
list. Jo, i och för sig då kan man tala om politik kanske om man tänker sig idea-
list, med att man vill att samhället ska bli bättre, snarare än att jag tänkt att vissa 
politiska ideologier skulle vara bättre.  
 

I någon bemärkelse menar de att den politiska dimensionen finns närvarande i 

sin ämnesförståelse. I Långströms studie av 13 svenska läroboksförfattare stäl-

ler han även frågan om det finns en relation mellan författarnas politiska upp-

fattningar och de lärobokstexter de skrivit. Flertalet av informanterna menar att 

deras politiska position har betydelse för hur de skriver historia.303 Evans finner 

på ett liknande sätt i sin studie av amerikanska lärare ett samband mellan lärar-

nas ämnesförståelse och deras politiska tillhörighet.304 Resultaten i den här stu-

dien bekräftar därför dessa tidigare resultat om skolämnens politiska koppling. 

Det pekar också på ett samband mellan lärares bakgrund och den förståelse han 

eller hon har om ämnet som skolämne. Viktigt att påpeka är att vi här diskute-

rar ämnet på en övergripande nivå och inte skolämnet som realiserat skolämne.  

 

Utbildning och fortbildning 

Ett andra tema som är framträdande bland lärarna är att de i olika grad betonar 

utbildning och fortbildning som viktiga påverkansfaktorer. Vid en tillbakablick 

på den enkätundersökning som föregått intervjuerna framstod lärarutbildningen 
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inledningsvis som något underordnat andra faktorer.305 Efter intervjuerna har 

denna ståndpunkt nyanserats. När det kommer till lärarutbildningen är det på-

fallande att ämnesstudierna betonas framför de pedagogiska och didaktiska per-

spektiven. Lärarnas vittnar om att de kvalitativt sett möter ett annat historieäm-

ne under sina ämnesstudier och som på så sätt utmanar de föreställningar de 

tidigare haft.  

 Lennart, Anders, Karin och Lars framhåller alla detta. Lennart säger att 

det ”var framförallt att historia problematiserades mycket mer intressant. Ett 

annat sätt än vad man hade tänkt förut.” Även Anders vittnar om detta som gav 

historieämnet en ny innebörd för honom. Han säger: "Det där blev en väldigt 

stark Aha-uppelvelse. Va! Historia kan alltså, det vill säga, det behöver inte vara 

det som man var inkörd med." Både Karin och Lars säger att det är först en bit 

in i utbildningen som bilden av ämnet förändras till ett mer problematiserande 

och teoretiskt inriktat ämne och att det är först då som ämnet blir riktigt intres-

sant. Karin menar även att insikten bidrog till ett slags personlig utveckling på 

ett bredare plan. Mötet med olika ämnestraditioner under utbildningstiden är 

också ett framträdande tema hos lärarna. Kanske tydligast beskrivet av Linnea 

när hon säger att när ”jag kom till C-nivån med handledare och så och han som 

haft oss mest och som vi läst historiografi för på B-nivån var hermeneutikern 

då./…/Vi blev väl trogna lärjungar till det ena synsättet. Det är väl bara att er-

känna.”  

 Flera av lärarna vittnar även om hur andra akademiska ämnen påverkade 

sättet de betraktade historieämnet på. Karin lyfter bland annat fram sina social-

antropologiska studier och de teoretiska perspektiv hon mötte där. Hon säger 

att ”sedan tycker jag att socialantropologin där blev det här med struktur kontra 

aktör väldigt tydligt i alla diskussioner. Det var väldigt levande i den vetenska-

pen.” På så sätt blev detta ett verktyg till förståelse även av historieämnet och 

den historiska processen. Linnea säger på samma sätt att hennes filosofistudier 

och religionsvetenskapliga studier var avgörande för hennes sätt att förstå histo-

rieämnet. Hon säger att: ”För mig så hänger det ihop, ämnena. Jag tror att för-

djupningarna i de andra två ämnena har bidragit till intresset för historia” 

 Något som framträder bland lärarna, men som inte synliggjorts i enkätun-

dersökningen är betydelsen av fortbildning och specifikt fortbildningen till 

handledare för lärarstuderande. Det verkar som om erfarenheter från yrket, 

bland annat i form av mötet med eleverna, tillsammans med utbildningsinsatser 

bidrar till lärarnas ämnesförståelse. Fortbildning blir ett tillfälle till ämnesdidak-

tisk reflektion som påverkar deras praktik. Såväl Lars, Linnea som Magnus me-
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nar att detta har varit viktiga pusselbitar i deras förståelse av skolämnet historia. 

För Lars och Linnea framstår det som ett avgörande vägskäl i yrkeslivet. Lars 

säger att de under utbildningen till lärarhandledare fick tillfälle till en självvärde-

ring som han menar förändrade hans förståelse av ämnet.  

 Han säger att: ”Vi skulle beskriva vår uppväxt och vårt sammanhang och 

glida över till vår yrkesroll och vad man trodde på didaktiskt. Att bara skriva 

ihop det här fick upp ögonen.” Efter det var de några lärare som bestämde sig 

för att ändra sitt förhållningssätt till ämnet. Med anledning av det säger han att 

då ”fick jag förändra hela min stoffurval, jag fick förändra hela upplägget av 

historiekurserna, jag fick förändra allting.” Även Linnea beskriver utbildningen 

till lärarutbildare som helt avgörande för hennes ämnesförståelse. Hon säger att 

den ”största brytpunkten är ju när jag bestämmer mig för att vända på under-

visningen och börja i nutid. Vet du att det tror jag hänger ihop med att vi gick 

en sådan handledarutbildning. Faktiskt.”  

 

Skolkultur, kollegiala samtal och ämnessamverkan  

Något som betonades i enkätundersökningen som betydelsefullt för lärarnas 

ämnesförståelse var tiden som lärare. Genom intervjuerna har detta bekräftats 

och nyanserats på flera sätt. Den skolkultur som råder på den skola där man 

arbetar verkar ha avgörande betydelse för lärarnas vidare ämnesförståelse.306 

Här kan frågan betraktas på två olika sätt. Den första handlar om att socialiseras 

in i ett tydligt sammanhang. Både Lars och Karin betonar vikten av att de kände 

att de hamnade i ett tydligt sammanhang som de dessutom sympatiserade med. 

Lars säger som exempel att: ”Jag hamnar här i ett sammanhang där många tän-

ker ungefär likadant som jag i historieundervisningen och får en massa goda 

exempel som man kan plocka och förändra och ta av och sådär.” 

 Motsatsen kan ses i Linneas och Magnus utsagor där de istället lyfter fram 

att man har olika synsätt, men att det finns en tillåtande atmosfär inom skolan 

där lärare tillåts arbeta efter eget huvud. Linnea säger ”att dom människorna 

och den tillåtande atmosfären när jag börjande på skolan har naturligtvis spelat 

roll, att det var så tillåtande.” Magnus vittnar om en liknande erfarenhet när han 

beskriver ämnesutvecklingen på sin skola. Han säger att det ”var inte så att det 

aktivt motarbetades, det var bara det att det fanns inte den traditionen.”  

 Centralt för de processer som lärarna i båda fallen beskriver är det kollegi-

ala samtalet. Det förekommer tydligare i Lars och Karins fall, och förekommer, 

men efterfrågas i större utsträckning i Magnus och Linneas fall. Karin säger 
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bland annat att: ”Vi försöker att hjälpas åt och ha diskussioner och träffas vi 

som har samhällsämnet och hitta gemensamma förhållningssätt. Hur benämner 

vi olika saker? Vad menar vi med analysera när vi arbetar i 1, 2 och 3:an?” I 

Magnus fall är det något han efterfrågar och han beskriver en förändring till det 

bättre när han säger ”idag har vi en bra dialog och dom flesta är intresserade av 

de här frågorna och tar intryck av varandra.” Vad som framkommer är att ut-

vecklingsarbetet på skolorna avstannar i allt väsentligt om inte det kollegiala 

samtalet underlättas. Bland annat säger Gunilla om det kollegiala samtalet och 

samarbete att: ” Ja det gör jag, det saknar jag. För i början så hade jag ju en kol-

lega så vi var två men nu är ju jag ensam.”  

 Nära relaterat till samarbete och kollegiala samtal ligger ämnessamarbeten 

och dess påverkan på lärarnas sätt att betrakta historieämnet. Alla lärarna som 

deltar i intervjuerna framhåller ämnessamarbeten som mer eller mindre viktiga. 

Det finns dock en skiljelinje i hur de betraktar historieämnet i relation till andra 

ämnen. Lennart , Gunilla och Magnus är de som främst betonar historieämnet 

som ett eget ämne. Alla öppnar i olika omfattning upp för samarbeten med 

andra ämnen, men lyfter fram en tydligare innehållskanon i form av det krono-

logiska perspektivet. I det här perspektivet tar historieämnet mer hjälp av andra 

ämnen för att bredda perspektiven. Gunilla säger bland annat att då ”är det hi-

storian som styr och svenskan, litteraturen kanske jag ska säga då, blir en hjälp 

till historian.” Det andra perspektivet betonas mer av Anders, Lars, Karin och 

Linnea som menar att de har svårt att se var gränserna går mellan ämnena. De 

framhåller i högre utsträckning att de arbetar med frågor som går utöver det 

som traditionellt har markerat ämnesgränser. Lars säger bland annat att ”det går 

inte att koppla isär, det är samma sak som jag ser det.”  

 En skiljelinje går även mellan att betona ett innehållsstoff eller färdighets-

kunskaper som gemensamt med andra ämnen. Gunilla och Lennart som båda 

undervisar i svenska, framhåller bland annat möjligheterna att samarbeta runt 

epokbegreppet och kopplingarna mellan historia och litteraturhistoria. Lennart 

menar att de tidigare läste historia och ”litteraturhistoria parallellt och det gav 

mycket synergieffekter.” Anders, Karin och Linnea lyfter istället fram olika tan-

keredskap som aktör/struktur eller metodiska grepp som rör sig mellan ämne-

na. Magnus i sin tur finner en möjlig mellanposition och lyfter fram existentiella 

frågor som sammanfaller med och knyter samman ämnen. Han säger att det 

handlar om ”det här med etiska överväganden om rätt och fel. Varför gör vi så? 

Vad är det som driver oss till olika saker? Det kan man nog säga att det har bli-

vit, att jag låter ämnena gå in i varandra.” 
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Elevers, kursplaners och läroböckers påverkan 

Något som tydligt påverkar lärarnas ämnesförståelse är eleverna och deras sätt 

att förhålla sig till historieämnet. Här kan två olika betraktelsesätt noteras. I 

Lennarts fall handlar det att anpassa ämnet till eleverna, att göra ett ämnesinne-

håll tillgängligt för dem. Han säger att: 

 

/…/vad som däremot har hänt är tankarna på vad som är rimligt att undervisa 

om och hur långt man kommer i ämnet. För där har man fått lov att begränsa 
sig. Som ny lärare var man ganska ambitiös och trodde man skulle hinna med 
mycket mer och göra mycket mer. Där har det skett en inskränkning successivt 
år från år kan man säga. Förenklat ämnet mer och mer.”  
 

Ett annat förhållningssätt möter vi hos Karin som menar att eleverna utmanar 

och breddar hennes ämnesförståelse. Hon säger att när: 

 
/…/de väljer områden så känner jag, men gud vad intressant och då är även jag 
tvungen att läsa in mig om detta hela tiden. När de väljer innehåller så är det inte 
säkert att det är frågor jag har arbetat med tidigare så då får ju jag läsa på kring 
ämnet. Det inspirerar mig nog mest av allt tror jag.  

 
Noterbart är att i Karins sätt att arbeta med eleverna blir kursplanen ett centralt 

dokument. Även här kan två olika förhållningssätt ses gentemot så väl kurspla-

ner som läromedel. Lennart och Karin kan även här illustrera två olika perspek-

tiv. När det gäller kursplaner intar Lennart ett mer distanserat perspektiv när 

han säger att jag: ”/…/ser dom bara som något allmänna riktlinjer. Dom finns i 

bakhuvudet lite granna men jag lägger inte upp hela planeringen och undervis-

ningen utifrån dom.” Han menar att det samtidigt finns en ämnestradition som 

påverkar hur han tänker om ämnet. Karin däremot intar ett mer nära perspektiv 

när hon säger att de alltid gör ”en tolkning utav kursmålen och den gör vi till-

sammans med eleverna. På så sätt menar hon att kursplanen är ett ”levande 

dokument hos oss och vi använder dom i varje moment och tittar vad är det vi 

ska göra.”  

 På ett liknande sätt kan förhållningssättet till läromedel betraktas, men i 

omvänd ordning. Lennart å sin sida arbetar relativt nära olika läromedel efter-

som han anser att de på ett övergripande plan lyfter fram ett adekvat innehåll. 

Han säger att jag ”brukar ha en bok som jag följer. De senaste åren har jag haft 

den här som tar upp en typ av historia som passar mig ganska väl.” Karin å 

andra sidan intar ett mer distanserat perspektiv till läromedel och säger att vi 

”använder böckerna men ofta för att få inspiration att få ett sammanhang var 

man är i tid.” I det här fallet utgör Karin och Lennart två exempel i motsatta 

positioner. Lennart har en ett distanserat förhållande till kursplanen men ett 
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nära förhållande till läroboken. Tvärtom har Karin ett nära förhållande till kurs-

planen och ett distanserat förhållande till läroboken.  

 Ett möjligt sätt att förstå lärarnas relation till kursplanen och läromedel är 

att se det ur ett generationsperspektiv. När lärarna fick möjligheten att i enkät-

undersökningen besvara frågor om sådant som påverkar deras ämnesförståelse 

visade det sig att de lärare som ansåg kursplanen som mest betydelsefull bland 

olika påverkansfaktorer ofta var lärare som var yngre, medan äldre lärare oftare 

valde andra faktorer. En möjlig tolkning skulle därför kunna vara att äldre lärare 

har närmare relation till läromedel som representerar en ämnesförståelse som 

ligger närmare deras generationsperspektiv, medan yngre lärare har ett närmare 

perspektiv till den nuvarande kursplanen som ligger närmare dras generations-

perspektiv. Här finns inte möjlighet till sådana generaliseringar men lärarnas 

utsagor i det här enskilda fallet kan tolkas så.  

 

Kontinuitet och förändring i ett biografiskt perspektiv 

De samband som noterats i kapitlet med lärarnas enkätsvar och vad de säger 

här indikerar att lärarens väg till sin yrkesidentitet i ämnesfrågor bör betraktas 

som en föränderlig process. Det är möjligt att utifrån begreppen kontinuitet och 

förändring identifiera tre olika faser i denna process som delas av lärarna i olika 

omfattning. Faserna kan inte betraktas som separata delar och är inte alltid kro-

nologiska utan går i och ur varandra. Den första fasen benämns i den här un-

dersökningen för grundfasen och kännetecknas av stor kontinuitet. Den position 

som formas i denna fas utgör något slags plattform hos lärarna som de många 

gånger återvänder till och som visar sig vara relativt beständig. I den här under-

sökningen är det tydligt att uppväxten utgör en sådan grundfas. Exemplen 

bland lärarna är många.  

 Lennarts pappa ger uttryck för ett historieämne där bildning står i fokus 

och när Lennart pratar om historieämnets syfte gör han det i delar utifrån ett 

bildningsideal. Anders lyfter fram sin arbetarbakgrund som en del av hans för-

ståelse av historieämnets syfte och innehåll. Lars vittnar om sin familjs rättspa-

tos och hur frågor om rättvisa och orättvisa påverkar hans sätt att arbeta med 

historieämnets syfte och innehåll. Karin och Gunilla uttrycker tidsandans bety-

delse där Gunilla lyfter fram 60-talets värderingar och hur det påverkar hennes 

arbete i skolan. Magnus och Linnea vittnar om hemmets lästraditioner och de 

berättelser som de är omgivna av och hur detta påverkar deras tankar kring att 

skapa historiska rum i lärandet. Lärarnas utsagor vittnar därför om att det tidigt 

sker en slags grundpositionering. Det är också något som markerar kontinuitet i 
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den processen och som gör att lärarna sannolikt möter andra faktorer längs vä-

gen med utgångspunkt från denna plattform.  

 Lärarnas väg till yrket innehåller även ett slags förändringsfas där uppfatt-

ningar om ämnet ändrar karaktär. I tidigare forskning har det varit vanligt att 

diskutera i termer av turning points där tvära brott kan noteras.307 Med utgångs-

punkt i de lärare som intervjuats är det rimligare att tala om det som en föränd-

ringsfas där lärarens uppfattning påverkas under en viss period eller under vissa 

omständigheter. För Lennart, Anders, Lars och Karin innebar ämnesstudierna 

vid högskola och universitet ett slags korrigering där ämnet kommer att pro-

blematiseras och teoretiseras. Det är tydligt att det här leder till nya insikter som 

de bär med sig in i läraryrket. För Lennart handlar det om att problematisera en 

enklare berättelse av historien och för Lars att synliggöra orsaker och drivkraf-

ter i historien, samt att visa på att det finns olika perspektiv.  

 Karin menar att hennes studier synliggjorde viktiga verktyg i historieämnet 

vilket också är något som hon betonar i skolämnet historia. För Magnus inne-

bar utbildningen förutom problematiserande ämnesstudier även ett didaktiskt 

uppvaknande där frågor om skolämnet historia började ta form och hur de äm-

nesdidaktiska seminarierna aktivt har kommit att påverka hans sätt att se på 

ämnet. Till utbildning kan även fortbildning fogas och där lyfter flera av lärarna 

fram utbildningen till lärarutbildare som en viktig förändringsfaktor. Framförallt 

Lars och Linnea vittnar om att den utmaning som de möter leder till en korri-

gering av ämnesförståelsen. Det är påtagligt bland lärarna i denna studie att ut-

bildning utgör en förändringsfas som inte i första är att betrakta som en omori-

entering utan snarare som en korrigering.  

 Slutligen vittnar lärarna om något som kan betraktas som ett slags förfi-

ningsfas som uppenbart sammanfaller med deras yrkestid. Lärarna beskriver hur 

de på olika sätt finner sig till rätta i skolans miljö och att de undan för undan 

förfinar sin förståelse av ämnet. Det handlar om mötet med kollegor, elever, 

kursplaner och läromedel. Här har det visat sig att skolkulturen har betydelse. 

Lars och Karin vittnar om hur den samsyn som råder på skolan socialiserar dem 

in i yrket och att de känt sig ”hemma”. Linnea och Magnus menar istället att en 

öppen och tillåtande atmosfär har tillåtit dem att förfina sin ämnesförståelse. 

Kollegiala samtal och samarbeten, elevers synsätt och medverkan, kursplaner 

och läromedlens utseende är alla faktorer som lärarna förhåller sig till och på-

verkas av.   

 Erfarenheter från grundfasen och förändringsfasen orienterar lärarna i hur 

de förhåller sig till faktorer de möter i förfiningsfasen. Exempelvis intar Lennart 
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och Karin olika positioner gentemot såväl elever, kursplaner som läromedel. 

Lennart lyfter fram hur han måste anpassa ett bildningsinnehåll till eleverna, att 

ämnestraditionen är en lika stark styrfaktor som kursplanen och att innehållet i 

läroböckerna utgör en bra utgångspunkt för innehållet i undervisningen. Karin 

däremot tar sin utgångspunkt i elevernas frågor för att skapa sammanhang, att 

kursplanen är den givna utgångspunkten för undervisningen och att läroböck-

erna inte utgör en given utgångspunkt för innehållet i en kurs. I båda fallen kan 

kopplingar göras mellan deras uppfattningar och de erfarenheter de bär med sig 

från grundfasen och förändringsfasen.  

 De tre faser som har identifierats tenderar att gå in och ur varandra. Det 

gör samtidigt att relationen dem emellan inte är kronologisk utan överlappande. 

På så sätt kan sägas att det råder ett dynamiskt förhållande mellan dessa faser 

där det ständigt pågår en förhandling om innehållet. Riktningen och karaktären 

för denna process har tidigare i undersökningen beskrivits i termer av från bre-

dare och prövande orientering till smalare och övertygad orientering. Lärarbli-

vandet kan därför ses som ett slags process som leder fram till en allt tydlig po-

sition hos läraren, en process som kännetecknas av kontinuitet och förändring.  

 

Två olika riktningar i lärarnas ämnesbiografier 

I lärarnas utsagor om hur deras ämnesförståelse har förändrats över tid fram-

träder två mönster som pekar i två riktningar. De kan ses i figuren nedan. Dels 

framträder en förändring från en enklare ämnesförståelse till en komplexare 

ämnesförståelse, dels en förändring från en prövande orientering till en överty-

gad orientering av ämnet. På så sätt kan en huvudriktning ses, där lärarnas för-

ståelse går mot en allt mer övertygad och komplex ämnesförståelse. I det första 

fallet vittnar merparten av lärarna om hur deras förståelse av ämnet under upp-

växt, skola och utbildning har gått från en enklare och mer endimensionell syn 

till en mer komplex och problematiserande ämnesförståelse. Bland annat säger 

Lennart om den historia han möter i sina ämnesstudier att det ”var framförallt 

att historia problematiserades mycket mer intressant. Ett annat sätt än vad man 

hade tänkt förut. Det var en ganska teoretisk historieundervisning och det där 

tyckte jag var ganska spännande och fick ganska mycket aha-upplevelser på det 

sättet.” Även Lars och Karin vittnar om denna förändring av ämnesförståelsen 

via sin utbildning. Karin säger att ”det blev mycket roligare sen på B- och C-

kurserna. När man fick börja forska lite själv, söka sin historia och problemati-

sera. Det var det som var spännande.” Det här mönstret förekommer även i 
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flera fall när de beskriver skolans förändring, men även dem själva i takt med 

detta. 

 

Figur 4: Lärares ämnesbiografiska orientering över tid 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Lars vittnar om denna resa hos sig själv där urvalet har förändrats i takt med 

hans egen socialisation in i yrket och ämnet. Han säger att: 
 

”/…/ i början av mina första år då försökte jag bara hitta någon slags identitet 
som lärare och då styrdes egentligen både undervisningsformer och stoff av lä-
robok och kollegor och vad de normalt tog upp. Sedan allt efterhand kunde jag 
göra mer självständiga val och hitta mina grejer som jag har tyckt vart roligt att 
hålla på med och så blir det mer och mer sådant tycker jag.”  
 

Även när lärarna beskriver vad som är eftersträvansvärt för eleverna att lära sig 

finns det ett genomslag för detta betraktelsesätt. Gunilla säger att ”jag började 

släppa och låta eleverna jobba mer själva för förut hade jag mer bestämt”. Det 

handlar om förändringen från det enkla och bestämda, till det mer komplexa 

och fria, som något eftersträvansvärt.   

 Tillika kan en uppfattning iakttas i lärarnas utsagor där förståelsen av äm-

net går från en friare och mer provande orientering till en mer fast och överty-

gad orientering. Som illustration kan Linneas utsaga om skillnaden mellan aka-

demiskt ämne och skolämne utgöra ett exempel. Hon säger att: 

 

/…/jag tycker inte att historieämnet och det akademiska ämnet är samma sak. 
Historieämnet är så mera tidspressat. Det akademiska ämnet har möjlighet till 
andra fördjupningar och helt andra frågeställningar. Du kan prata på ett annat 
sätt.”  
 

Rörelseriktning 

”Komplexare”  
ämnesförståelse 

 

 

”Enklare”  
ämnesförståelse 

 

Övertygad  
orientering 

Prövande  
orientering  
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Andra exempel utgörs av ämnets möte med eleverna som bidrar till en omvär-

dering av ämnets innehåll. Lennart har tidigare vittnat om hur han varit tvungen 

att förändra ämnet och anpassa det till vad som är möjligt att arbete med i sko-

lan. På ett liknande sätt har Linneas förståelse förändrats etappvis där hon blivit 

mer och mer övertygad om hur man måste arbeta med ämnet i skolan. Hon 

säger att: ”Någonstans halvvägs kände jag, nej jag vänder på det.” Hon menar 

att detta val och denna övertygelse bottnar i ämnets möte med eleverna efter-

som det ”är mera att få dom att tycka att historia är viktigt. För att ha dom med 

mig på tåget.” Det är möjligt att tolka denna förändringsriktning på två olika 

sätt. Först att lärarna formulerar en förståelse av ämnet som de ser fungerar. På 

så sätt ett slags erfarenhetsbaserad orientering som de successivt utvecklat mot 

insikter om vad de anser vara fungerande undervisning. En annan möjlig tolk-

ning är att lärarna till följd av denna förändringsriktning blir allt mindre benägna 

att ta till sig andra lärares erfarenheter, eller nya forskningsrön som rör skolan. I 

detta perspektiv skulle det i så fall leda till en begränsande orientering. 

 

Förändringen av skolämnesspecifika begrepp 

Det har noterats i tidigare forskning att lärarnas förståelse av läraruppdraget 

förändras över tid. Det går från en enklare till en mer komplex förståelse. Det 

här är även en förändring som bekräftas av denna studie. Till det finns även en 

utvecklingslinje som går från en prövande till en mer övertygad förståelse av 

läraruppdraget. I den här undersökningen har även ambitionen funnits att kart-

lägga vad som sker med lärarnas förståelse av skolämnets centrala begrepp över 

tid. Även här finns en förändring i vilka begrepp som förekommer i utsagor om 

den tidiga ämnesförståelsen i jämförelse med den senare. Nedan presenteras ett 

urval av begrepp som lärarna använder i sin beskrivning av sin förståelse av 

ämnet från tidiga år.  

 
Traditionell historia, politisk historia, kungar och krig, Egyptens historia, koloni-
sering, Suezkisen, imperialism, vänsterperspektiv, kronologiskt perspektiv, epo-
ker, familjens historia, släkten, bildning, gamla saker, hur det har varit i olika ti-
der, historiska platser, minnet av historien. 

 
Som framgår rör det sig i första hand om innehållsbegrepp, eller det som i hi-

storiskt tänkandetraditionen har benämnts first order concepts. Det rör å ena 

sidan det som av lärarna benämns traditionell historia i form av kronologi, epo-

ker, kungar och krig. Å andra sidan är det även knutet till familjens historia, 

släkten och gamla saker, minnet, men även hur det varit i olika tider.  
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 Lennarts utsaga om sin tidiga förståelse av historieämnet skulle kunna 

utgöra ett illustrerande exempel för den tidiga förståelsen av ämnet som lärarna 

ger uttryck för: 

 
Det handlade nog mera om någon sorts borgerligt bildningsideal på något sätt. 
Det var någon sorts självklarheter att ha med sig. Det var på något sätt självklart 
att man skulle känna till historien./…/ Mikael: Skulle du säga att det ryms något 
speciellt sätt att se på samhället i den här typen av historia som du har med dig i 
bagaget? Lennart: Ja det var ju det som man kallar för lite traditionell historia 
som handlar rätt mycket om den politiska historien och kungar och krig. Det fö-
rekom andra inslag också för det var inte så snävt.  

 
I jämförelse med detta sätt att beskriva ämnets centrala begrepp går en skiljelin-

je framförallt knutet till lärarutbildningen och ämnesstudier, men även till ett 

politiskt uppvaknade. Här kan Lars utsaga om sin förändrade förståelse av äm-

net utgöra exempel: 

 
Alltså på 40-poängaren vad jag minns omkring -89 då var det, det kronologiska 
och fullständigt stoffinriktade. Sammanfattande förläsningar på epoker som tog 
fram det viktigaste som hänt och de viktigaste personerna så minns jag det. Se-
dan var det på slutet där några sådana teman, fempoängare hette de, som man 
kunde välja och det kom som en överraskning för mig att det fanns kvinnohi-
storia och barnhistoria, att det fanns olika perspektiv sådär på historia./…/ Se-
dan på 60-poängaren hade vi mer av seminarier och uppsatser och då blev det 
mer som ett smörgåsbord och sitta och lyssna på alla andra som hade skrivit 
sina uppsatser. Parallellt gick man genom olika historiesyner på ett mer handfast 
sätt och det var väl också en tanke i skillnaden mellan 40- och 60-poängaren. 

 
I samband framförallt med utbildningen och därefter använder lärarna i stället 

en rad övergripande teoretiska perspektiv samt det som inom historiskt tänkan-

detraditionen benämns second order concepts. Nedan finns ett urval av be-

grepp som iakttagits i lärarnas utsagor. 

 
Problematisering, historiematerialistisk historiesyn, idealistisk historiesyn, menta-
litetshistoria, ekonomisk och social historia, samband, förståelse, konsekvenser, 
orsaker, perspektiv, olika gruppers historia, uppsatser, frågor, tolkning, uppgång 
och fall, drivkrafter, aktör, struktur, hermeneutik, positivism, källkritik, förstå sig 
själv och andra människor, vända kronologin 

 
Det rör sig om teoretiska perspektiv som materialistisk och idealistisk historie-

syn, hermeneutik och positivism, samt mentalitetshistoria. Det berör även olika 

gruppers historia, samt begrepp som orsak och konsekvens, källkritik och för-

ståelse av sig själv och andra. Här kan Lars utsaga om likheterna mellan historia 

och geografi utgöra ett exempel: 
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Absolut. Definitivt. Massor med saker i geografi som är historia. Mycket av hi-
storia som är geografi. Mikael: Är det stoff vi pratar om eller sätt att betrakta, 
exempelvis att arbete enligt orsak och verkan, att det är den typen av modeller 
som du plockar över och sättet att sortera på, verktygen som glider emellan? 
Lars: Det blir kopplingen till historiematerialism, Jerry Diamonds ”Vete, vapen 
och virus” är populär här på skolan och tänket där och civilisationers uppgångar 
och fall är kopplat till materiella förutsättningar och det är på något sätt geografi 
med resurser på olika sätt. Det går ju inte att koppla isär, det är ju samma sak 
som jag ser det. I och med att jag tror också att det är det som är drivkraften till 
stor del i historien, mycket mer än personer. De naturliga förutsättningarna och 
möjligheter är förutsättningar för idéer. Allt bygger på något sätt på geografi el-
ler vad man nu ska kalla det? Det är samman sak, jag är ju samhällskunskapslära-
re också och det är det ämne som jag har haft allra minst och nu är första gång-
en på många år som jag har samhällskunskap och där finns det ju ingen skillnad 
som jag ser det mellan samhällskunskap och historia.  

 
Sammanfattningsvis finns en rörelseriktning bland de ämnesspecifika begrepp 

som kan iakttas i lärarnas utsagor som rör sig från användandet av first order 

concepts till second order concepts. Framförallt är det utbildningstiden till lära-

re och då framförallt ämnesstudier som markerar ett skifte där ämnets innehåll 

byter karaktär.   

 

Genreberättelse och/eller berättelser om ett lärarblivande 

I inledningen restes frågan om att livsberättelser alltid finns i skärningspunkten 

mellan individen, berättelsen och samhället.308 På så sätt kan en livsberättelse 

alltid sägas innehålla såväl kollektiva som individuella drag. I den här undersök-

ningen framträder båda dessa perspektiv. I lärarnas utsagor har två mer eller 

mindre gemensamma mönster synliggjorts i deras ämnesbiografier. Från det 

enkla till det komplexa och från det prövande till det övertygade. Framförallt 

det förra har uppmärksammats i tidigare ämnesdidaktiska studier av lärares sätt 

att arbeta med skolämnet.309 Till detta sker en förändring av vilka centrala äm-

nesspecifika begrepp som kan iakttas i lärarnas utsagor. Det visar sig att när en 

tidsdimension läggs till ger de ofta uttryck för en förändring från det enkla till 

det mer komplexa, från det prövande till det mer bestämda, från sakbegrepp till 

metabegrepp.  

                                                 
308

 Långström (1997) s. 44. 
309

 Schüllerqvist & Osbeck (2009) s. 215. 
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 Frågan är om detta är ett uttryck för en genreberättelse310 eller om det är 

ett uttryck för den faktiska förändringen av en lärares ämnesförståelse över tid. 

Sannolikt är det ett uttryck för båda delarna. Givetvis kan lärarnas utsagor kny-

tas till en allmän idéhistorisk förståelse som går igen för så väl samhällets för-

ändring i stort, som för förändringen av skolan och historieämnet.311 Det är en 

förändring som även informanterna i denna studie torde vara påverkade av. 

Samtidigt kan hävdas att denna förändring de facto föreligger. Att lärare beskri-

ver sin ämnesförståelse över tid i dessa termer beror på att deras ämnesförståel-

se har förändrats just i den riktningen.  

 Såväl det utbildningssystem som lärarna mött som den verksamhet de nu 

arbetar i har en manifest strävan att gå från det enklare till det mer komplexa. 

När individer möter detta perspektiv torde de därför ta intryck. Det är därför 

även rimligt att påstå att deras biografiska utsagor också beskriver de faktorer 

som faktiskt har påverkat deras ämnesförståelse i den riktning de hävdar. I 

Schüllerqvists biografiska studie, där en livsberättelseansats har nyttjats, men 

där även annat källmaterial använts, föreligger liknande tendenser. Av studien 

framgår att läraren ändrade sin bildningssyn i samma riktning över tid som lä-

rarna i föreliggande undersökning vittnar om.312  

 Till det ska läggas att lärarna i denna undersökning väljer att lyfta fram 

divergerande faktorer som de menar har varit viktiga för förändringen av deras 

ämnesförståelse. I det perspektivet uppstår ett individuellt mönster. De olika 

lärarna väljer att peka på påverkansfaktorer som är helt frånvarande hos andra 

och vice versa. En slutsats är att lärarnas biografiska utsagor befinner sig i 

gränslandet mellan det som faktiskt har hänt, och som individen har upplevt, 

men att de även rymmer en större riktning och förståelse för samhället som 

helhet.  

 

Sammanfattning av resultat 

I detta kapitel har lärarnas ämnesförståelse studerats i ett biografiskt perspektiv, 

utifrån frågorna: 1/ Vilka faktorer anser lärarna har varit viktiga för deras för-

ståelse av skolämnet historia centrala begrepp? 2/ Går det att iaktta någon för-

ändring av lärarnas förståelse av skolämnet historias centrala begrepp över tid?  

                                                 
310

 En genreberättelse ska ses som en standardberättelse. I tidigare ämnesdidaktiska studier har 
sådana standardberättelser indikerats i lärares beskrivningar av sin lärargärning. Schüllerqvist & 
Osbeck (2009) s. 212-216. 
311

 Jensen (1978); Kjeldstadli (1998); Nordgren (2004) 
312

 Bland annat kan denna förändring i bildningssyn ses i de fria uppsatsämnen som läraren arbetat 
med. Schüllerqvist (2002) s. 111-127.  
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 När det gäller den första frågan har det visat sig att lärarna ser sin uppväxt 

och sina hemförhållandena som viktiga. Historieintresse i hemmet, lästraditio-

ner och värderingar har lärarna lyft fram som särskilt viktiga. Den politiska di-

mensionen, tidsanda och historiska platser är också något som framhålls som 

en bidragande faktor för förståelsen av ämnet. När det gäller utbildning pekar 

flertalet lärare på att ämnesstudierna på högskolan eller universitetet på olika 

sätt bidragit till deras ämnesförståelse, framförallt genom att problematisera och 

öka komplexiteten i ämnet.  

 Här vittnar lärarna om att andra utbildningsämnen också är centrala för 

hur deras förståelse av historieämnet utvecklats. Under sin yrkestid som lärare 

pekar de på skolkultur och kollegor som viktiga. De beskriver alla hur olika 

skolkulturer bidragit till deras förståelse av ämnet. Där har både informella och 

formella samtal varit viktiga. Elever och läromedel är ytterligare faktorer i skol-

miljön som varit viktiga och som lärarna på olika sätt tar intryck av. Något som 

tre av lärarna lyfter som viktiga påverkansfaktorer är deras vidareutbildning till 

lärarutbildare. Den har bidragit med nya perspektiv till förståelsen av ämnet.  

 När det gäller den andra frågan, om det går att iaktta några förändrings-

perspektiv i lärarnas förståelse av ämnet över tid, kan framförallt tre olika slut-

satser dras utifrån de lärare som deltar i denna studie. Det första handlar om att 

det går att iaktta tre olika faser i lärarnas utsagor. En grundfas där ämnet formas 

utifrån lärarnas bakgrund, en förändringsfas som formas utifrån deras högre 

studier och en förfiningsfas som knyts till lärarnas yrkestid. Den första handlar 

om att det i lärarnas utsagor framträder två olika mönster för hur ämnesförstå-

elsen förändras över tid som pekar i olika riktning. Det första visar att lärarna 

beskriver att ämnesförståelsen går från ”enklare” till mer ”komplex”. Det andra 

är att ämnesförståelsen förändras från ”prövande” till mer ”övertygad” orien-

tering. När dessa mönster läggs samman får det till följd att lärares ämnesför-

ståelse går från enklare och prövande till mer komplex och övertygad. 

 Den andra slutsatsen är att lärarnas förståelse av ämnets centrala begrepp 

förändras över tid. I utsagorna om tidigare år framträder ofta begrepp som tra-

ditionell historia, kungar och krig, kronologi, släktens historia och gamla saker. 

Lärarens utbildning verkar sedan som en vattendelare och därefter diskuterar 

man oftare skolämnet i termer av problematisering, historiesyn, samband, tolk-

ning och perspektiv. Frågan som ställs är om lärarna, både när det gäller föränd-

ringen från enklare till komplexare och prövande till övertygad, samt från inne-

hållsbegrepp till metabegrepp, utgår från ett slags genrerberättelse. Sannolikt 

finns det sådana inslag. Bedömningen görs ändå att det ger uttryck för en reell 

förändring av deras ämnesförståelse sett över tid.  
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Kapitel 6: Historielärares förståelse av skolämnets syfte och in-
nehåll 

 

Inledning - kapitlets frågor, begrepp och disposition 

I detta kapitel är syftet att studera historielärares ämnesförståelse utifrån deras 

förståelse av skolämnets syfte och innehåll. Det handlar om lärarnas förståelse 

av skolämnet historias bärande idéer och färdigheter. Det handlar också om 

varför vissa av skolämnets idéer och färdigheter är viktigare än andra inom ett 

fält av möjliga skolämnestraditioner.313 Här är det möjligt att skilja mellan två 

olika sätt att argumentera för ämnets syfte och innehåll. Shulman benämner det: 

"ideas whitin and outside the disciplin”.314 Det kan liknas vid att argumentera 

dels med interna argument som är ämnesspecifika, dels med externa argument 

som är mindre ämnesspecifika. Det första handlar om att argumentera för äm-

nets syfte och innehåll i relation till exempelvis färdighetskunskaper som källkri-

tik. Det andra handlar om argument som inte direkt är ämnesspecifika utan rör 

historieämnets relation till värdegrundsfrågor, exempelvis frågan om demokrati-

fostran, eller frågor om emancipation.     

 Lärarnas utsagor om ämnets övergripande syfte och innehåll kommer i 

det här kapitlet att prövas mot de positioner av ämnesförståelse som tidigare 

noterats i forskningen där så väl interna som externa sätt att argumentera för 

ämnes syfte och innehåll kan iakttas.315 En av de positionerna är benämnd sto-

ryteller/narrativ historia där syftet med ämnet kan ses i ett identitets- och all-

mänbildningsperspektiv. Skolämnets innehåll domineras av ett kronologiskt 

perspektiv där nationalstatens historia är central.  I fokus står även betydelseful-

la händelser och personer, gärna ur ett lokalt perspektiv.316 Den andra positio-

nen som också identifierats har i forskningen benämnts scientific histori-

an/samhällsvetenskaplig historia. Syftet med historia kan sägas vara att eleverna 

tillägnar sig förmåga att både dekonstruera och konstruera historiska skeenden 

och händelser. Innehållsligt hamnar därför historieämnets disciplinära begrepp 

som exempelvis orsak och verkan i fokus.317 Slutligen har vi den position som 

benämnts relativist/reformer/flerperspektivist. Syftet med historieämnet kan 

                                                 
313

 Shulman (1987) s. 9. 
314

 Shulman (1987) s. 15. 
315

 Se exempelvis Evans (1994); Nygren (2009a); Harding (1999). 
316

 Evans (1994) s. 179; Nygren (2009a) s. 86-87; Harding (1999) s. 154-170; Lozic (2010) s. 105-
110. 
317

 Evans (1994) s. 184-189. Nygren (2009a) s. 87-88. 
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här knytas till elevens egen identitetsprocess. Viktiga inslag innehållsligt blir där-

för historieämnets verktyg och att göra egna undersökningar av historien.318 

 I den enkätundersökning som genomförts för den här studien, beskriven i 

kapitel 4, bekräftades de positioner som tidigare noterats i forskningen i lärarnas 

sätt att besvara frågorna. Utifrån lärarnas svar om ämnets syfte och innehållsliga 

perspektiv kunde tre olika huvudmönster av ämnesförståelse identifieras som 

benämnts bildningsorientering, kritisk orientering och identitetsorientering. I 

det här kapitlet fördjupas detta resultat genom intervjuer inriktade mot lärarnas 

orientering av skolämnet historias övergripande syfte och innehåll. Kapitlets 

frågeställningar är:   

 

1. Vilket syfte ser lärarna med historieämnet som skolämne? Vilket centralt 

innehåll anser lärarna att skolämnet historia har?  

2. Kan några övergripande mönster av ämnesförståelse iakttas bland lärarnas 

utsagor om skolämnet historias övergripande syfte och innehåll i termer av 

centrala begrepp?  

 

I kapitlet behandlas först de enskilda lärarna var för sig utifrån frågeställningar-

na om ämnets övergripande syfte och innehåll. Därefter följer en komparativ 

analys där lärarnas utsagor läggs samman i syfte att se gemensamma mönster 

utifrån skolämnets syfte och innehåll. Slutligen görs en analys där olika mönster 

av ämnesförståelse prövas mot lärarnas utsagor.   

 

Lennarts orientering 

Syfte och innehåll  

I enkäten menade Lennart att historieämnets syfte är att ”ge orientering om vårt 

samhälles historia och kulturarv”. Han säger att detta är ett sätt att ange en 

övergripande riktning för ämnet och att ämnets metodfrågor får komma i andra 

hand. När Lennart utvecklar detta utifrån frågan om vad historieämnet har för 

uppdrag och syfte i skolan så säger han att:  
 

Egentligen så är det vid sidan av språk, ämnenas ämne för det handlar ju egent-
ligen om allting. All vår samlade erfarenhet som ryms inom historia. Men all ut-
bildning och all kunskapsutveckling handlar ju i grund och botten om att hela 
tiden för en individ att få vidgade referenser och kunna jämföra sig med andra 
människor och andra samhällen och deras idéer. Det är på så vis man kan få för-
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ståelse av världen och här blir historieämnet ett av de allra viktigaste som förstå-
else av världen och den egna identiteten och förståelse av andra människor och 

kulturer. Det är stora ord men det är ju faktiskt så. 319 
 

I sitt svar pekar Lennart på vikten av att vidga sina erfarenheter och referenser. 

Här lyfter han fram ett jämförande perspektiv för att skapa förståelse. I ett re-

sonemang om historieämnet går att betrakta som ett bildningsämne menar 

Lennart att: 
 

Ja, det finns nog där som en ryggsäck. Jag tycker nog det är på något vis en bas 
att ha en hel del faktakunskaper. Det tycker jag är ganska viktigt. För att sedan 
kunna resonera, problematisera och analysera så måste man ha de där bitarna 
med sig. Man kan inte börja i andra änden så att säga. Jag är inte kritisk mot 
ganska enkelt berättande historia, typ Herman Lindqvist, bara det att jag inte 
tycker han är någon stor historiker utan bara journalist, men jag tycker nog att 
någonstans måste man börja och det är berättelserna som man måste börja med 
i historia.  
 

Med det som utgångspunkt menar Lennart att ett av ämnets övergripande mål 

har med demokratifostran att göra. Han säger att ”om man ska lägga in några 

värden i historien som man ändå ska vara försiktig med så tycker jag ändå att 

demokratibegreppet är ett sådant värde som är ett grundvärde, en riktlinje.” När 

Lennart anger ramarna för innehållet i ämnet utifrån detta säger han att: 
  
Det är nog det jag var inne på tidigare en slags kronologi, allmänbildning eller 
viktiga epoker, skeenden, händelser i det som varit förfluten tid. Det är så att 
säga ramen. Och sedan finns det någon allmän konsensus om åtminstone några 
saker som man tycker påverkat världen som vi kan dra mer lärdom av och så.  
 

Som framgår betonar Lennart ett slags kronologi genom att studera viktiga 

epoker eller skeenden som det råder konsensus om. För att ge exempel på detta 

lyfter Lennart fram att:   
 

Det kan röra sig om händelserna kring Franska revolutionen, inte så mycket 
händelserna i Frankrike, men vad den innebar och samtidigt industriella revolu-
tionen och industrisamhällets framväxt och det som förde med sig nya sociala, 
ekonomismiska och politiska förhållanden. Demokratins införande. Det moder-
na samhällets framväxt och de brott som skedde i den där utvecklingskurvan 
med till exempel sovjetkommunismen och sådana saker. Överhuvudtaget det 
samhället vi har idag lite grann, bakgrunden till det. En förståelse vad dagens 
samhälle bottnar i och hur det möjligtvis kunde ha gått om inte om hade varit. 
Det är ingen självklarhet att vi lever i ett någorlunda välfärdssamhälle, med nå-
gorlunda demokrati och de förutsättningar vi har.  
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 Alla referat till och citat från läraren Lennart i detta kapitel är hämtade från intervju genomförd 
2009-11-13. 
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Tydligt är att Lennart tar fasta på framväxten av det moderna västerländska 

samhället och en demokratisk ordning. Lennart pekar även på vikten av att be-

lysa vilka faktorer som bidrar till, respektive motverkar en demokratisk ordning. 

När Lennart får frågan hur han skulle välja att disponera ämnets centrala 

innehåll i ett moment runt demokratifrågor svarar han att:  

 
Jag har aldrig arbetat med det tematiskt på det sättet, jag har bara jobbat med det 
utifrån demokratins framväxt och sedan har vi gjort jämförelser med icke-
demokrati och vad de känt till sedan tidigare. /…/ Jag brukar nog göra någon 
slags avstamp i upplysningstiden, men jag påminner eleverna om att de här tan-
karna naturligtvis har väckts en gång i Aten och har nog förmodligen funnits så 
länge det funnits mänskliga samhällen, någon form av primitiv demokrati, även i 
jägar- och samlarsamhällen. Mer formulerat som en politisk doktrin har vi ändå 
Aten och att de här idéerna som en tanke ändå finns genom vår historia och 
kommer upp till ytan igen under upplysningen. 

 
Vad som framträder är ett moment som betonar de långa linjernas historia där 

demokratisk framväxt betonas utifrån antiken och upplysningen. Det handlar 

framförallt om demokratifrågor ur ett politiskt perspektiv med betoning på frå-

gor om samhällets styrelseskick. 

 

Mönster i historien  

Lennart menar att det är en slags kronologisk förståelse av epoker som utgör 

historiens röda tråd. Han säger om kronologin att: ”Ja, det är den enda röda 

tråden jag kan hitta, sedan finns det ju massa röda trådar som man kan föl-

ja./…/ Men kronologin håller samman så att det inte flyter ut och blir allt.” 

Det här är en sortering av historien som följer en klassiskt epokindelning. I ett 

resonemang om detta menar Lennart att: 
 

Till exempel när romerska riket går under så händer det ganska mycket i Europa 
som gör att vi får nya förhållanden, maktförhållanden. Vid den här tiden har 
kristendomen etablerat sig som religion och antikens rejäla utplaning och kris-
tendomen blir den dominerande religionen. Det gör ändå att vi kan prata om att 
det sker ett paradigmskifte i alla fall i vår del av världen. Likaså är det under 
senmedeltiden och 1500-talet så händer det rätt så mycket som gör att man kan 
börja prata om en övergång till en ny tid där det skiljer sig. Nya sätt att organise-
ra samhället och det som gör att man kan börja prata om den tidigmoderna 
epoken där tankarna kommer och väcks till liv som varit lite mer slumrande un-
der medeltiden, även om modern medeltidsforskning säger att det hände mycket 
då. Men man kan ändå se att det går att dela upp det, men sedan lever ju många 
medeltidsvärderingar kvar in i vår tid och kommer tillbaka./…/Jag tror att, även 
att man som historiker kan vara skeptiskt till epokindelningen, så om man un-
dervisar ungdomar i historia så tror jag att man måste ha viss struktur och vissa 
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begrepp och inte problematisera för mycket. Man måste förenkla för att de inte 
ska bli för vilsna och att kunna dela in i olika tidsepoker. Man får göra avkall, 
annars blir det bara ett enda misch masch. 
 

Lennart framhåller samtidigt att man måste vara medveten om att epokindel-

ningen är ”ganska provisorisk och att det finns mycket kritik att rikta mot den.” 

På frågan om det finns någon epok eller period som får anses mer central än 

andra säger han att: 

 

Det skulle nog vara det västerländska samhällets, i synnerhet Sveriges omvand-
ling, den demokratiska processen i Sverige. Det brukar eleverna tycka är trå-
kigt./…/Man kan ta ett avstamp i upplysningstiden och att 1700-talet inte be-
höver vara så hemskt mycket, men sedan se hur svenska samhället förändras 
från mitten av 1800-talet och fram till mitten av 1900-talet. Det är som sagt inte 
så rolig historia, men det är svårt att komma förbi detta tycker jag. 
 

Här framhåller Lennart ett svenskt och västeuropeiskt perspektiv där det mo-

derna samhällets framväxt står i fokus. På frågan vilken riktning samhällsut-

vecklingen har är Lennart tveksam. Han menar att det finns delar i samhället 

som blir bättre men även saker som blir sämre. ”Jag tror att det delvis rör sig i 

pendelrörelser och jag tror att det finns delar i samhället som var bättre åtmin-

stone periodvis förr och det finns saker som är bättre nu.”   

 När Lennart resonerar om vilken princip som sorterar indelningen av 

epoker lyfter han fram både ekonomiska och kulturella faktorer och menar att 

”det är ofta en kombination./…/ Det är samverkande faktorer som man kan se 

när det blir brytpunkter.” När man diskuterar samhällsförändring menar Len-

nart att begreppen konflikt/konsensus och aktör/struktur är brukbara för att 

synliggöra viktiga aspekter av förändringen. Han menar att:  
 

Konsensus kan innebära ganska stor trygghet, men när det dras för långt kan det 
leda till ett statiskt samhälle som kan bli ganska farligt på lång sikt, medan kon-
flikt ser vi som något negativt men relativ måttliga konflikter innebär en sorts 
dynamik i ett samhälle där saker ändå debatteras och kommer upp till ytan. Det 
kan innebära en dynamik i ett samhälle.  
 

Lennart menar att det handlar om att hitta en balans. ”Historia är identitetsska-

pande för individer eller en grupp individer i ett samhälle, det behöver vi, det 

kan vi inte komma från.” Här måste det ändå finnas ett kritiskt anslag, men ”att 

det här långsamt ska smälta in i samhället, man ska inte komma och riva upp en 

massa sår. Sanningen ska fram men man kan inte kräva att alla elever och alla 

människor på en gång ska ta till sig sanningen.” På frågan om hur Lennart ser 

på begreppen aktör och struktur i historien säger han att:   
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Det är väl i grund och botten en filosofisk frågeställning med människans fria 
vilja. Men sist och slutligen om vi alla är produkter av det samhälle vi lever i så 
är det ändå människor som fattar besluten. Jag tror att en del, rätt så många per-
soner i historien har påverkat, så om inte just dom hade levt så hade historien 
sett ganska annorlunda ut.  
 

Lennart menar att det måste ses som ett växelspel där historiens strukturer spe-

lar roll, men att det historiska skeendet ändå måste ses som ett uttryck för män-

niskans vilja att forma samhället.  

 

Gunillas orientering 

Syfte och innehåll  

Gunilla menade i enkäten att historieämnets syfte är att ”ge orientering om vårt 

samhälles historia och kulturarv”. När Gunilla utvecklar frågan säger hon att:  
 

Det handlar om lämningar som finns omkring oss. När man kommer till olika 
platser och ser hur man har haft det förr och det kan man ju se överallt. Det 
finns en dåtid runtomkring oss. Mikael: Varför ska man syssla med det i skolan? 
Gunilla: Det är bra för eleverna att få veta exempelvis hur deras mormor och 
morfar och människor i andra länder längre tillbaka i tiden hur dom har haft det 

och vilket samhälle de levde i. 320 
 

I Gunillas utsagor framträder dock två olika förhållningssätt till ämnet. Det ena 

handlar om ämnet med inriktning mot att kritiskt granska historien. Hon säger 

att:  

 

Historieämnet är till för att kritiskt granska vårt samhälles historia, ja kanske lite, 
det tycker jag exempelvis när man börjar titta på Sveriges roll under andra 
världskriget. Det kommer ju fram fler och fler grejer och hur oneutrala vi egent-
ligen var så det tycker jag är en bra sak.  
 

Det andra handlar om historieämnet som ett bildningsämne, eller historieämnet 

som samhällets gemensamma historia. Hon säger att ”sedan tycker jag att histo-

rieämnet håller samhället samman, det är ju lite ett nationalistiskt tänk eller hur 

och det finns ju något av det tycker jag.” När Gunilla får frågor om innehållet i 

historieämnet framhåller hon två saker. Det handlar dels om den stora histori-

en, men även frågor om individens livsöden och hur dessa nivåer står i relation 

till varandra. Hon menar att:  
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Jag har alltid varit mycket för de här långa linjerna och förstå sammanhangen. 
Det hade jag även på min lärarpraktik på lärarhögskolan och det tycker jag alltså 
är viktigt. Att förstå sammanhangen är viktigt och det kan man inte lära sig ge-
nom att läsa om detaljer.  
 

För att iscensätta detta föredrar Gunilla att arbeta ”kronologiskt” där olika epo-

ker utgör studieområden. Till detta menar hon att ”man också kan läsa om in-

dividers öden i relation till detta och det är ju där litteraturen kommer in på ett 

så bra sätt.” Gunilla betonar att man får en annan förståelse av historien när 

man betraktar den utifrån människoöden. När det kommer till vilket innehåll 

som är väsentligt i undervisningen säger hon att:  
 

Ja och det tycker jag fortfarande är det som är intressant och koloniseringen och 
det perspektivet. Jag är inte jätteintresserad av Sveriges historia det kan jag inte 
säga alltså. /…/ Utan jag tycker att det är Europas historia skulle jag vilja säga 
och koloniseringen./…/ Ja, och sedan tycker jag ju att det är lite roligt med an-
tikens historia med både Rom och Grekland. Det är fascinerande att dom hade 
kommit så långt dom människorna.  
  

När Gunilla ombeds att dra upp riktlinjerna för det centrala innehållet i ett 

moment om demokratifrågor säger hon att: 
 

Jag tror att jag skulle försöka med en linje med början i 1600-talet och tiden före 
upplysningen. Då tar vi England och Frankrike som exempel och Absolutismen 
kontra parlamentet eller demokratin. Och där kan man ju börja och vill man ha 
Sverige så kan man visa att vi hade början till demokratiinslag under frihetstiden, 
det är ju intressant. /…/ Kanske antikens Grekland för det är ju därifrån det ut-
vecklas tycker jag./…/Och sedan skulle jag ta som en kontrast att man tror att 
man kan dyvla på en stat demokrati. Det krävs gediget arbete för att nå fram till 
det, ett underifrånarbete. 
 

Vad som framgår är att Gunilla tar fasta på ett längre historiskt perspektiv där 

utgångspunkten är antikens Grekland för att sedan närma sig frågan utifrån eu-

ropeisk upplysningstid. Gunilla använder sig även av kontraster mellan demo-

krati och icke-demokrati.  

  

Mönster i historien  

Gunilla menar att historien går att sortera utefter ett antal olika perioder eller 

epoker och att hon föredrar detta sätt att arbeta utifrån historieämnet. På så sätt 

utgör kronologin en röd tråd genom historien. När hon utvecklar denna indel-

ning framträder även här en klassisk epokindelning. Hon menar att: 
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Jag tycker att det är en ganska fascinerande det här med Medelhavet. Det startar 
i Egypten skulle man kunna säga och så flyttar det sig till fenicierna där och så 
småningom kommer det över till Grekland det kanske är ytterligare någon och 
så går det bort till Romarriket där och vad är det som gör att det här? Det är de 
ekonomiska förutsättningarna. Jag tycker att det är den ekonomiska delen, jag 
kan se den överallt. Då var det att vara herrar på havet. Inte för egyptierna så 
mycket det var det inte för det var mer inåt land, medan fenicierna gjorde bättre 
båtar så de kunde lägga under sig kolonier och sedan kommer grekerna som är 
lika bra seglare. Den röda tråden tycker jag finns genom hela historien. Sedan 
nedgången där under tiden fram till medeltiden, tidig medeltid, och då är eko-
nomin på nedgång och det är då araberna som har kommandot. Det finns där-
med en röd tråd.  
 

När Gunilla får frågan om det finns någon period eller epok i historien som är 

viktigare än någon annan säger hon att:  
 

Jag tycker att upplysningen är en sådan period. Här är det både politiskt hur ett 
land ska styras och så är det att vi går från medeltiden där religionen var så otro-
ligt viktig fram till att man börjar kunna kritisera religionen också och kunna kri-
tisera överheten. Överhuvudtaget så tycker jag att det är en sådan viktig vänd-
punkt för vetenskapen också när kyrkans grepp släpper om vetenskaperna det 
tycker jag är viktigt och det tar jag ofta upp här för eleverna som går här./…/ 
Nästa som är viktig det är industriella revolutionen, men det tycker jag att upp-
lysningen lite banar vägen för. Ja, det är det och det tycker jag är viktigt. Så jag 
skulle kunna börja vid upplysningen och strunta i det andra egentligen, men 
samtidigt så har ju de andra perioderna också haft betydelse för att upplysningen 
kommer så småningom. 

 

Gunilla betonar därmed fokus på det moderna samhällets framväxt med ut-

gångspunkt i upplysningen som hon menar markerar ett brott i historien. Det 

här synsättet får även genomslag för hur Gunilla ser på historiens riktning. 

Även om hon betonar att utvecklingen inte är entydig så menar hon ändå att 

riktningen är mot det bättre. Hon säger ”att fler och fler människor får det bätt-

re i världen, men jag är inte så säker på att det blir det ändå för det föds fler och 

fler och fler människor och många svälter.”  

 Gunilla är bestämd med att det är ekonomin som styr historisk föränd-

ring. Hon framhåller dock att det är viktigt att studera andra delar av samhället, 

som kulturliv och politik, men att den underliggande faktorn som styr ändå är 

ekonomin. För att förtydliga detta säger hon att ”jag tycker ju att det är ekono-

min som styr hela historien. Det är min grundsyn.” Gunilla menar att ett kon-

fliktperspektiv kan ses i historien. Framförallt är det konflikten om resurser som 

står i centrum. Hon säger att ”på sätt och vis att det är konflikter. Det kan vara 

de fattiga mot dom rika eller den ena religionen mot den andra.” I detta betonas 

även ett strukturperspektiv där Gunilla åter framhåller de ekonomiska aspekter-

na där hon menar att: 



149 

 

 

Det måste jag säga, ja, jag kan inte se något annat. Ekonomiska aspekter som 
styr egentligen. Fast samtidigt kommer ju nya idéer och det tar ju i var-
andra./…/ Ja, vi tar 1700-talet och Frankrike, när man ser klyftorna i samhället 
är det klart att dom här filosofiska idéerna av Voltaire och Rousseau, att dom 
börjar tänka utifrån ett ekonomsikt perspektiv i alla fall.  
 

I relationen mellan ett aktörs- och strukturperspektiv så väger strukturerna 

tyngre för samhällsutvecklingen. Det är utifrån de livsbetingelser som råder som 

de nya idéerna formuleras.  

 

Anders orientering 

Syfte och innehåll  

I enkäten menade Anders att skolämnet historias syfte är att "Ge färdigheter i 

historisk metod för att kunna bearbeta olika källmaterial"321 När Anders utveck-

lar detta i intervjun säger han:  

 
Jag tänker att kan jag i min dagliga gärning få någon eller alla elever att förstå det 
här med att på vilket sätt man kan angripa, eller skaffa sig kunskap inom det här 
området, som kan göra att du kan besvara frågor som kanske ingen tidigare har 
varit inne på. Möjligheterna som finns att den här världskartan, om den inte är 
färdigritad i det här fallet. Allt som har hänt, brukar vi säga, har vi inte fått klart 
för oss, varsågod här finns det mycket att göra fortfarande. Att just att få dom 
här hur man kan gå tillväga för att skaffa sig någon slags kunskap om dåtiden. 
För mig var det här, tog det lång tid innan jag fattade hur historiker bar sig åt. 
Det var en sån där står aha-upplevelse, det var järnplogen. När jag läste i någon 
av dom här årsskrifterna från nordiska museet, kanske det var, han skrev om hur 
de hade gått tillväga för att få fram järplogens utbredning. Han använde sig av, 
han gick och läste i bouppteckningar, och då jaha. Så kan man göra. Man kan 
använda en sån källa för något helt annat, tänkte jag säga. Möjligheterna som 
finns att ställa frågor till ett visst källmaterial. Det var en sådan där stark aha-
upplevelse jag fick.  

 

Utgångspunkten för Anders är därmed skolämnet historias möjligheter att er-

bjuda redskap som eleverna kan bruka. Anders menar att det finns ett yttre syf-

te med detta när han säger att:  

 
Det blir lätt löjligt när man ska försöka att tala om, alltså det här spännande med 
historieämnet. Alltså det som är så oändligt och en ständig utmaning för en. Det 
är ju egentligen det här att försöka förmedla och förstå hur det är idag. Att för-
söka förstå dagens Sverige eller världen. För det kan ju gälla nästan vad som 
helst. Kulturlandskapet och varför det ser ut som det gör. Så att alla olika aspek-
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ter på tillvaron kan man hela tiden, och det är det som är egentligen, det som 
gör det så spännande. Sedan att man också har förstått hur man kan nå fram till 
kunskap. Vägarna. Alltså ny kunskap. Det är väl så här att du faktiskt kan lära 
dig var någonstans du kan hitta svar, inte bara slå upp en bok, utan att arkiv och 
vad dom gömmer på för möjligheter för dig.  
 

Som Anders är inne på när det gäller syftet med historieämnet som skolämne så 

ligger mycket fokus på historieämnets redskap, då i kombination med andra 

innehållsliga aspekter av skolämnet. Det gör att när Anders ska peka ut innehål-

let i ämnet så återkommer han till frågan om historieämnets redskap. Han mo-

tiverar det även utifrån tanken om att det är studieförberedande utbildning de 

arbetar med. Han säger: 

 
Jag tycker när man befinner sig i det här skedet av utbildningssystemet där de är 
på väg in mot högskolan och att man ska hjälpa dom så då tycker jag att det här 
med verktygsperspektivet det måste in någonstans så att dom får inblick i verk-
stan historia. Samtidigt som den här faktadelen, händelsedelen den måste ju då, 
det måste understödja varandra att det vi tar upp, händelser att vi speglar dem ur 
olika perspektiv teoretiskt. Att det på det viset blir en helhet. 
 

När han ska tydliggöra detta arbete pekar Anders ut en inriktning för ämnet där 
han betonar arbete med historiska källor. Framförallt ser han här nya möjlighe-
ter som erbjuds via internet och arbetet med historiska källor:  

 
En sak till, jag tänker på det här med skolans möjligheter att så frön så har ju nu 
det här med internet och att man till exempel lägger ut många saker från arkiv 
på internet och öppnar för att vi kan sitta där och titta in i husförhörslängder 
och annat. Det skapar ju i alla fall en viss öppning för lärarna att leda in i elever-
na i som jag tror en ny värld.  
 

Historieämnets redskap behöver sedan som Anders är inne på ovan kombineras 
med andra innehållsliga aspekter av ämnet. Här medger Anders att han är klu-
ven i hur han ska förhålla sig till exempelvis epokbegreppet och hur det är möj-
ligt att dela in tid. Han säger:  
 

Man är ju uppväxt, uppfödd med dom där. Det är svårt att tänka bort dom, 
samtidigt som man funderar över vad ger de för förklarings, vad har dom för 
förklaringsvärde? Jag tyckte att den marxistiska indelningen när vi läste om det, 
det gav en viss förklaring utifrån om man ser till vad som ger makt vid någon 
tid, medan andra indelningar är lite hipp som happ-indelningar i det fallet. Det 
finns ingen gemensam, det finns inget tema. I det marxistiska fanns det ett tema, 
man tittade på samma sak. Mikael: Hur förhåller du dig till det där i undervis-
ningen då? Epoker? Tidsperioder, eller skeenden? Anders: Det är en sak som vi 
har pratat om lite granna inför den nya då hur ska vi göra med epokerna som 
det står? Den europeiska epokindelningen. Hur har vi gjort? Jag har varit väldigt 
dålig på det att göra nånting, jag brukar göra bara exempel på de här olika, marx-
istiskt sätt att göra en indelning och andra indelningen och försöka. Egentligen 
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inget annat än att man försöker förklara eller så skulle dom ha tittat efter i inne-
hållsförteckningen av någon bok. Vad tar läroboken upp under medeltiden och 
så vidare och sedan har man tagit någon som är historiematerialistiskt och tittat 
efter.  
 

Utifrån detta fick Anders frågor om hur han skulle välja att organisera ett val-

fritt moment, eller arbetsområde inom historieämnet på gymnasiet, utifrån frå-

gor om demokrati. Han säger: 

 
Men annars en, eller vanlig och vanlig, en vanlig sån där läskurs skulle jag försö-
ka hitta information där jag skulle försöka hitta någon slags tema. Information 
som skulle kunna stödja ett tema där man utgick från människors möjlighet att 
påverka, i hastigt mod här, människor möjligheter att påverka, den möjligheten 
att påverka makten, kan vi säga. Mikael: Vid olika tidpunkter? Anders: För då 
skulle man kunna få in om man leker med svensk historia, få in det här med 
bönders deltagande i församlingen. Jag skulle nog välja ett, försöka hitta ett tema 
i detta så att det skulle bli den här röda tråden i detta.  

 

Mönster i historien  

När Anders får frågan om det är möjligt att på något sätt dela upp historien i 

delar ställer han sig tveksam. I vart fall ser han sådana försök som konstruktio-

ner. Han säger: 

 
Jag inbillar mig och jag nu filosoferar högt så inbillar jag mig att man skulle kun-
na. Om man står här idag då är det någon företeelse som jag är intresserad av 
och om jag nu väljer ut den företeelsen och sedan granskar den bakåt i tiden, då 
är ju den lösryckt från sitt sammanhang. Det blir ett tema bland i all den andra 
röran av händelser. Jag lyfter fram den och det är viktigt i mitt tema och den 
faktabiten där. Den passar in och då gör jag, men då är frågan, är frågan hur 
mycket det är konstruerat. Det är kanske mera en konstruktion. För annars är 
det här om vi ser till helheten att det framstår som lätt som en fullständig röra.  

 

När Anders får frågan om det finns någon möjlig tidsperiod i historien som är 

särskilt viktig och central är det framförallt industrialisering och franska revolu-

tionen som han nämner. Framförallt betonar han tiden från 1700-talet och 

framåt. Han säger: "Det är industrialiseringen . Franska revolutionen, industria-

liseringen och kanske någonting. Men det ligger därifrån 1700-talet och framåt. 

Jag tycker att det vill jag inte missa egentligen. Det är mina käpphästar." Utifrån 

detta ställdes även frågan om historien har någon specifik riktning och Anders 

menar att: 

 
Det här om man filosoferar runt. Samhället blir bättre. Samhället blir sämre. Det 
är en sån sak, för vem då och sådana saker. Det är svårt att. I vilket avseende? 
Materiellt sett kan det ju ha blivit bättre då om man ser till det. Det är ingenting 
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som man skulle, sådär skulle kunna ställa sådan där, man brukar säga om historia 
att det verkar liksom i historieböcker att de kan få det att framstå som att nuti-
den, allting var på väg mot det här målet. Om man kan lite gå in på det här om 
det är bättre eller sämre idag än tidigare. /.../Mikael: Du menar att bilden av hi-
storien står i vägen eller bidrar till det? Anders: Ja bidrar till det. Sedan bättre 
och sämre, det är knepigt att hantera. Mikael: Det låter som att du tänker att vis-
sa är bättre och vissa är sämre så det är ovisst vad som har övertaget? Anders: 
Ja. Det är väl ungefär så. Samhället blir bättre. Knepigt att förhålla sig till som 
det där minst lika knepigt att. Man får hoppas att det blir bättre, men fan vet om 
är verkligen är det för att.  
 

När det gäller frågan om vilka drivkrafter som ligger till grund för historiens 

eventuella riktning framhåller Anders framförallt strukturer, men där även 

människor har ett handlingsutrymme. Han säger: 

 
För det första är det naturligtvis människor som skapar historia. Människors gö-
randen som också får saker att hända. Då är frågan om dom här människorna, 
om det finns någon slags samordning i rörelsen då. Mikael: Är det genom deras 
intentioner eller påverkas dom av exempelvis ekonomiska faktorer, eller? An-
ders: Samtidigt som de har sina intentioner, om jag nu då är kapitalägare i da-
gens samhälle och min intention är att förmera mitt kapital, samtidigt har jag nå-
gon slags intention att ge folk jobb då möjligtvis, men det primära är egentligen 
att i första hand att jag vill förmera mitt kapital och då kan jag kanske göra på 
det sättet och då är jag kanske bunden, eller omfattas av politikernas beslut om 
ditten och datten. Detta påverkar mig till att jag lägger verksamheten där borta 
för där bättre såna villkor för den här verksamheten. Människors intentioner, jag 
har aldrig tänkt tanken förut, men de måste ju finnas där då hela tiden och struk-
turer och annat dom boxar man emot och försöker förändra för att man ryms 
inte inom dom eller vad det är för någonting. Dom förändras på grund av att 
människor kräver det. Förändringar ibland anpassar sig politikerna och ibland 
går politikerna lite före och skapar strukturer som kanske människor tänkt, eller 
funderat över.  
 

I detta är det både ett slags konfliktperspektiv som är styrande, men även med 
inslag av konsensus. Han säger:  

 
Det här, när man läste de här kurserna i historiematerialism och sånt där så, just 
den här delen av att konfliktperspektivet grundlägger, det vill säga att arbetstaga-
ren och arbetsgivare i grunden kanske strävar åt motstridiga intressen. Det vill 
säga om vi vill ha mera lön så går det då kanske ut över den vinst som föreget 
eller företagaren kanske ville ha. Det vill säga det finns någon slags motsättning 
där. Samtidigt som man kan tänka sig att också det kan finnas en konsensus 
över att företag, att jag som arbetstagare vet ju att företaget kan ju gå omkull om 
jag ställer helt, ja det som upplevs som orimliga krav.  
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Lars orientering 

Syfte och innehåll  

I enkäten menade Lars att historieämnets syfte är att ”kritiskt granska samhäl-

lets och historiens strukturer och sammanhang” och när han utvecklar detta 

säger han att: 
 

/…/historieämnet skulle vara till för att kritiskt granska vårt samhälles historia? 
Ja, det är det väl. Förklara har jag väl sagt förut och det är väl så. Man kan ju inte 
moralisera över historien, eller det är klart att man kan. Det här var inte demo-
kratiskt gjort, eller det var fel med förintelsen. Det är klart att man kan moralise-
ra över det, men det räcker inte. Då blir det obegripligt. Man måste försöka för-
stå varför det hände.322   
 

Lars hävdar att det är centralt att problematisera ett historisk skeende. Han sä-

ger att ”kan man nå dit att frågorna ställs om varför det händer så finns inte det 

där enkla som bra - dåligt eller rätt - fel utan att det beror på från gång till gång 

och det har vuxit fram på grund av olika omständigheter.” Det handlar om att 

kritiskt granska genom att ställa frågor om varför och rikta intresset mot de sto-

ra sammanhangen i historien. När jag ber Lars att definiera vad ett stort sam-

manhang är så säger han att:  
 

Det finns väl några ledord ändå tycker jag. Rättvisa så klart. Handelsströmmar. 
Politiska idéer som rör sig runt jorden och vad de får för konsekvenser. Eko-
nomiska termer förstås, kapitalism, produktion och sådant som ger effekter på 
olika sätt. Utsugning och kolonialism och beroendeställningar på olika sätt.  
Egentligen är det 80/20 samhället som det handlar om där 80 procent fördelas 
på 20 procent av befolkningen och tvärtom. Den utgångspunkten och varför ser 
det ut så? Det är huvudfrågan, varför är det så om det inte ska vara så? 
 

För att ringa in ämnets centrala innehåll ytterligare får Lars frågan om det finns 

sammanhang som är viktigare än andra och han svarar att: 

 

Jag tycker demokrati är en sådan grej och då demokrati kopplat till just rättvisa 
snedstreck orättvisor. Mikael: Vad kan rättvisa och orättvisa vara i det samman-
hanget? Lars: Det skulle kunna vara till exempel om man tittar på kolonialismen 
då, det kanske är allra tydligast. Slavhandel kanske, eller det som är extremt 
odemokratisk där människor har olika värde som har fastslagits och argumente-
rats för och bestämt det. Det mest odemokratiska man kan tänka sig, feodalis-
men eller vad man nu vill. Mikael: Är det olika samhällssystem som fungerar på 
ett orättvisst sätt? Lars: Ja, det skulle jag säga i kontrast till ett demokratiskt 
samhälle. Det är någonstans huvudfåran, den röda tråden, det som är riktigt vik-
tigt med historia.  

                                                 
322

 Alla referat till och citat från läraren Lars i detta kapitel är hämtade från intervju genomförd 2009-
10-20. 



154 

 

Lars menar även att här finns det en koppling till nutid genom att försöka se 

vilka drivkrafterna har varit till varför samhället ser ut som det gör nu. Han sä-

ger att ”då kommer kopplingen även till idag. Hur kommer det sig att man inte 

tänker så idag på sina håll? Varför har man inte kommit så långt där och varför 

finns det fortfarande orättvisor i världen och o-demokrati.” Han säger att ”jag 

tycker på något sätt att orättvisan idag och förklaringar hur det ser ut som det 

gör idag är den röda tråden.”  

 När Lars ombeds att omsätta sina tankar om ämnets innehåll i ett tänkt 

moment om demokratifrågor säger han att: 

  
Då tänker jag spontat att man måste dela upp det på något sätt. Dels förklara 
och titta på något odemokratiskt. Hur kunde det se ut och fungera? Varför var 
det så? Vi kan ta feodalismen som exempel som i grunden var djupt odemokra-
tiskt. Alla var inte lika mycket värda. Det kan förklaras om man schematiskt stu-
derar det systemet i ett översiktligt perspektiv. Trots att det var ett förtryck så 
tjänade olika grupper på det. Den maktstrukturen tittar man på och funderar 
över vad var det som ledde till att den bröts upp och att vi gick mot ett mer de-
mokratiskt samhälle med upplysningen? Viktigt blir att se var det skedde och när 
det skedde och försöka hitta någon slags generella förklaringar i det samman-
hanget. Vad var det som var viktigt där och då och vad ledde det till?  
 

Som framgår menar Lars för det första att det handlar om att ställa upp kon-

traster mellan det som är demokratiskt och det som är odemokratiskt. Till det 

handlar det om att hitta drivkrafter och jämförelsepunkter för att försöka skapa 

en förståelse för ett historiskt skeende och olika strukturella perspektiv.  

 

Mönster i historien  

Lars är tydlig med att det går att dela upp historien i olika perioder och det som 

markerar en period är det som han benämner paradigmskiften. Han menar att 

det går att dela in historien: 
 

/…/utifrån paradigmskiften så går det att göra det, men det blir olika på olika 
ställen i världen. Om nu demokratin föddes som grundtanke i Frankrike på 
1700-talet så har det inte slagit genom än på många ställen alls.  
 

Lars menar att periodiseringen blir olika beroende på vilken utgångspunkt som 

tas så väl i tid som rum. Han säger att ”jo men det måste den bli för det händer 

inte samma sak samtidigt över hela jorden, utan det händer olika saker som 

framförallt får olika konsekvenser.” I detta menar även Lars att det egentligen 

inte finns någons historia som är viktigare än någon annan, men säger samtidigt 

att:  



155 

 

 

Jag tycker nog ändå att vi försöker hålla oss till ett perspektiv där vi går mer mot 
världen och startar där. Vi startar där och det finns en strävan för det och inte 
uppehålla sig vid att först måste vi förklara allt i Sverige innan vi kan titta på det 
som hände i Europa och sedan vad som hände internationellt.  
 

När Lars får frågan om det finns perioder som är mer centrala än andra att stu-

dera säger han ändå att så är fallet. Det handlar i någon mening om det moder-

na samhällets framväxt ur demokratisk synvinkel. Centralt är det ”som vi defi-

nierar som demokrati växer fram som idé och tanke och praktiskt genomförs. 

Det ser jag som lika centralt som när vi blev jordbrukare.” I detta ligger även en 

tanke om att samhället kan bli bättre. Den riktning som Lars pekar ut för histo-

rieämnet och undervisningen är i linje med detta att samhället blir bättre. Han 

säger att: 
 

På något sätt tror jag att samhället blir bättre. Vi blir i vart fall mer medvetna 
hela tiden om saker och ting globalt. Vi möts och vi träffas och vi pratar så det 
måste på något sätt bli bättre. Tyvärr är det även så att vi som människor ställer 
till det på grund av själviskhet så det finns ett stråk av att det blir säm-
re./…/Förståelsen för människor, hjälpen som finns att få om man behöver. 
Tittar man på det rent statistiskt så är det färre procent som är extremt fattiga. 
Jag tror att i min undervisning så skulle jag trycka på att samhället blir bättre.  
 

Lars menar att den princip som sorterar historien och som gör att man kan pra-

ta om paradigm och paradigmskiften handlar ”mycket om resurser och makt-

fördelning, eller maktstruktur”. Det här menar Lars är ett genomgående möns-

ter för historien. Han säger att: 
 

Jag tror att väldigt mycket av det som hänt är beroende av att resurser på något 
sätt har blivit omfördelade. Det behöver inte vara järnmalm eller något sådant 
utan det kan lika gärna vara att man av någon anledning fått ett utbyte mellan 
människor som inte haft något utbyte tidigare och sedan kan det sätta igång 
processer som leder till stora förändringar. Det är ju också en form av resurs, 
tänkandet och idéer. 

 
Den centrala drivkraften i Lars sätt att se på historien är därför ”någon slags 

kamp om resurser, konkurrens om knappa resurser.” I detta framhåller han 

framförallt att ett konfliktperspektiv leder till samhällsförändring. Han säger att: 

 

Konflikt tror jag. Det blir lite både två. När det sker en förändring så blir det of-
tast stora konsekvenser om man ska prata om ett paradigmskifte och det är ju 
någon slags konfliktsituation, men det leder fram sedan till någon form av kon-
sensus och ny samhällsformation.  
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Olika samhällsformationer byter av varandra i en slags konfliktsituation. Här 

betonas ett strukturalistiskt perspektiv där samhällsutvecklingen mycket styrs av 

strukturella förändringar och omfördelningar av resurser. 

 

Karins orientering 

Syfte och innehåll  

Karin menade i enkäten att historieämnets syfte är att: ”Kritiskt granska sam-

hällets och historiens strukturer och sammanhang”. I intervjun utvecklar hon 

detta genom att säga: 
 

Man granskar och funderar över historien utifrån olika perspektiv. Det handlar 
om hela ämnet i sig, i sin förlängning av gymnasiestudierna, att man kan fortsät-
ta att granska det som har skett./…/ Det är ju egentligen min grundsyn att man 
måste förstå hur saker och ting hänger samman för att man ska förstå sin egen 
situation och möjligheter och inte möjligheter att göra saker i olika tider.323 
 

Vad Karin trycker på är att historieämnet är till för att granska det som skett 

och att det i detta finns en emancipatorisk strävan att se det strukturella utrym-

me som människan har i historien. Därför menar Karin att historieämnet hand-

lar om att med hjälp av olika verktyg förhålla sig till historien genom att ställa 

egna frågor. Hon framhåller att:  
 

Jag tror också att ämnet handlar om att förstå samhället med hjälp av olika verk-
tyg. Till exempel att om jag lär mig att titta på något utifrån att jag ställer olika 
frågor. Historieämnet är hur man förhåller sig till det som har hänt och kan ta 
reda på vad som har hänt eller hur man kan förstå vad som har hänt. 
 

I detta arbete betonar Karin framförallt färdighetskunskaper framför ett givet 

innehåll. Hon framhåller att ”jag försöker inte betona så mycket innehållet utan 

mera ett förhållningssätt till historia.” Det utvecklar hon genom att säga att:  
 

Jag tror att det handlar om hur man ser på kunskap. Jag ser inte på kunskap som 
något jag ger till andra, utan jag ser att jag kan hjälpa andra att skapa sin egen 
kunskap och då kan inte jag stå och tala om innehållet i det de ska kunna utan 
man måste själv skapa sin egen kunskap och jag kan hjälpa till att hitta verktyg 
till det och jag kan hjälpa till att ställa frågor och i det hjälpa till att utveckla de-
ras sätt att tänka mer. 
 

Därför riktas Karins innehållsliga intresse mer mot de verktyg eleverna behöver 

för att själva kunna förhålla sig till historien. Hon menar att:  

                                                 
323

 Alla referat till och citat från läraren Karin i detta kapitel är hämtade från intervju genomförd 2009-
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Men jag säger att det är viktiga för mig som lärare är att eleverna lär sig hur de 
ska lära sig och då kan dom fylla de här luckorna som föräldrarna upplever att 
de har med innehåll om de behöver det. Idag har vi tillgång till information så de 
kan ganska snabbt söka information om epoken forntiden och läsa om det på 
fem minuter. Den informationen finns tillgänglig enkelt idag så det de behöver 
är då att kunna hitta information och kunna värdera informationen och att kun-
na se vad de ska ha den till.  
 

Genom detta menar Karin att de själva kan lära sig att söka och förhålla sig till 

information som finns tillgänglig. Hon menar att ”då kommer man in på värde-

ringen av vad vi ska kunna och varför vi ska kunna något? Utifrån det gör vi 

sedan ett val att fylla de luckor som de anser att de har.”  

När Karin får frågan om att omsätta sina tankar om historieämnets cen-

trala innehåll i ett tänkt moment om demokratifrågor så säger Karin att: 

 
Jag tror att jag skulle börja med att försöka se på demokrati utifrån tanken att 
det är många olika saker, inte bara ett system för rösträtt, utan att det också krä-
ver en hel del andra förutsättningar. Jag brukar försöka att dela in det i olika steg 
att ett samhälle kan utvecklas demokratiskt, där det sista steget är ett försök att 
skapa det goda samhället, där det finns en diskussion om vad demokrati är och 
att det finns mångfald och liknande. Jag skulle nog försöka ge eleverna en sådan 
bild och sedan en uppgift där vi försöker titta på olika exempel, kanske vårt eget 
samhälle, eller något annat land och försöka att titta tillbaka och hur demokrati-
situationen ser ut nu och hur har det utvecklats. Kanske ett land som vi betrak-
tar som demokratiskt i jämförelse med ett land som vi inte betraktar som demo-
kratiskt och fundera på vilka mekanismer är det som gör att det ser ut som det 
gör.  
 

Karin menar att det är viktigt att se på demokratibegreppet från flera olika per-

spektiv. Det handlar inte bara om ett statsskick och ett sätt att rösta. Här väljer 

hon att lyfta fram olika steg där fler olika aspekter ingår i ett demokratiskt stats-

skick för att sedan kunna göra jämförelser mellan det egna och andra samhäl-

lens historia. Här är det viktigt att synliggöra olika mekanismer som bidrar till 

en samhällsomvandling.  

 

Mönster i historien  

Karin ställer sig tveksam till att dela in historien i olika perioder eller skeenden. 

Hon säger att det fyller en funktion men menar samtidigt att:   
 

Alltså vi gör ju det, men sedan är det ju frågan om det är relevant och för vem? 
Var det relevant för alla i den tiden? Är det relevant för oss bara här och nu? 
Det speglar vårt sätt att se på historien hur vi delar in det. Det har mycket att 
göra med var vi befinner oss just nu. Vi lägger ju oftast in epokerna utifrån 
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Västeuropa till exempel, utan att vi tar hänsyn till Afrika och Asien och hur man 
kan dela in epokerna där. Det är ett sätt att försöka begripliggöra något som har 
förändrats, så visst kan det fylla en funktion. Men man måste hela tiden fråga sig 
för vem blir det då begripligt. Det är bara för oss nu här som det blir begripligt 
för vi relaterar det till det vi vet och utifrån våra perspektiv. 
 

Framförallt bottnar hennes tveksamhet i relevansen. I första hand menar Karin 

att det säger mer om dem som formulerar epokerna än om historien. Epokin-

delningen har därför en tydlig utgångspunkt som omöjliggör en objektiv indel-

ning. Här menar Karin att:  
 

Det är oftast ett maktperspektiv någonstans för om man var bonde och levde 
långt från städerna under den här tiden så nåddes ju inte de av upplysningstan-
karna eller vetenskaperna. Det är egentligen svårt att säga att det är relevant. 
Man använder det egentligen för att kunna göra den här långa linjen, men sedan 
när man börjar att skära och tittar på det så är det inte relevant. 
 

Med det som utgångspunkt framhåller Karin att det är svårt att peka ut något 

skeende eller någon period som viktigare än någon annan. Hon säger att:  
 

Nej, jag kan inte peka på något som kommer framför det andra. Jag tycker att 
det som är viktigt är att man har en medvetenhet om historien men inte att vi 
kan inte missa franska revolutionen. Det har jag inte, därför att det blir väldigt 
olika. Vi förhåller oss till epoker på olika sätt, men det blir olika fokus. Jag kan 
inte säga något speciellt. 
 

På frågan om det finns något mönster i historien som ändå går att följa säger 

hon att: 
 

Jag tror att det går att följa spår kortare tider, men jag tror inte att man kan följa 
ett spår under tusentals år. Det tror jag inte. Ett sådant spår skulle kunna vara att 
man tror att saker och ting utvecklas till det bättre att det går sakta uppåt såhär 
då tänker man på att det beror på en massa saker som gör det bättre. Det finns 
ett i går och det går att ändra på saker om vi till exempel utbildar oss nu så 
kommer det att leda till att vi kan göra andra saker och det blir bättre. Sådant 
kan man se tillbaka och se att samhället utvecklas för skolan förändrades, indu-
strin utvecklades, det är som en slags tråd i ett orsakssammanhang. Ett urval där 
man tittar på sådant som har blivit bättre. Det kan vara en tråd men så finns det 
ju saker som inte har blivit bättre. 
 

Det här är ett förhållningssätt som även går igen i Karins sätt att se på histori-

ens riktning. Hon menar att ”var det bättre förr? Nej jag tänker inte så. Jag tän-

ker att jag ändå tror så starkt på att det blir bättre.”  

 Den centrala drivkraften för historisk förändring bottnar i ekonomiska 

faktorer menar Karin även om andra perspektiv är viktiga. Hon säger att:  
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Ja, ekonomin är naturligtvis viktig det tycker jag. Människors möjligheter att 
överleva är en grund. Det rangordnar ju det sociala kan jag tycka. Ekonomiska 
förutsättningar gör ju att man skiktas socialt. Sedan det här med kulturella delar, 
intressant hur man skapar kultur i olika miljöer vid olika tider. Att det skapas 
olika kulturyttringar har att göra med vilken ekonomisk och social position man 
har. 
 

På så sätt kommer strukturen framför aktören där det även finns ett makt- och 

konfliktperspektiv. Hon menar att:  
 

Jag försöker att väcka frågor om hur olika grupper i samhället har haft det. Det 
har påverkat mig på det sättet att jag tycker att en materialistisk historiesyn också 
är en viktig historiesyn och att man behöver titta på det kollektiva och på grup-
per och fundera över vilket maktperspektiv som finns i samhällen.  
 

Det handlar om olika grupper i samhället och hur dessa har haft det. Här ryms 

ett maktperspektiv.  

 

Linneas orientering 

Syfte och innehåll  

Linnea menade i enkäten att historieämnes syfte är att verka ”identitetsskapan-

de genom att synliggöra den egna, andra individers och gruppers historia." Lin-

nea utvecklar det genom att säga att: 
 

Jag befinner mig väldigt nära att historia är att kritiskt granska och att det hand-
lar om individers och olika gruppers historia. Att börja tänka själv. Hur ser det 
ut? Vad får det för konsekvenser hur vi handlar/…/ För att lyckas med detta 
måste du plocka in individers och gruppers historia. Detta är en förutsättning 
för att kunna arbeta kritiskt. Du kommer inte till den kritiska granskningen om 
du inte inser att, aha det är flera infallsvinklar.324  
 

Det handlar alltså om att studera historien kritiskt och för att kunna göra det så 

måste man ta individers och gruppers historia som utgångspunkt. I det här be-

tonar Linnea individperspektivet som det centrala. Det måste börja hos den 

enskilde och den enskildes identitet. Hon menar att ”om inte historieämnet sä-

ger någonting om vem jag är och varför min värld ser ut som den gör då har jag 

svårt att berättiga att vi har historia i skolan.” Eleven måste kunna känna att 

historien är viktig för henne själv. Hon menar att eleven ska: 

 

                                                 
324
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/…/ kunna känna att det är viktigt. Att historia angår mig. Så att det inte bara 
blir fakta och årtal. Varför ska vi läsa det här? Man börjar i en dagstidning idag 
och sedan gräver man tillbaka för att hitta information om den. Man börjar hi-
storian så. Då är det aldrig någon som behöver fråga, varför?/…/Den brännan-
de frågan oavsett om jag är i renässansen eller 1800-talet, Geijers Uppsala, eller 
var jag kan befinna mig, så är det kopplingar till nutiden. Och varför är det här 
viktigt. Hela tiden så. Bara just för att få det där när det bränner till att det blir 
verklighet. Det är något som spelar roll idag. 
 

Det gjorde samtidigt att Linnea kom att vända på det kronologiska perspektivet 

för att istället börja i nutid och gå bakåt. Här utgörs även fokus av nutidshisto-

ria. Linnea säger att:  
 

Någonstans halvvägs kände jag, nej jag vänder på det. Mikael: Vad är det som 
får dig att tänka så? Linnea: Det är mera att få dom att tycka att historia är vik-
tigt. För att ha dom med mig på tåget. Det började så. Någon form av tänkande 
och så vad är viktigast just för att hitta fram till att det angår. Då hamnar man ju 
i problemen och då måste man titta bakåt och hitta därför att./…/Att ha histo-
ria med någon form av tyngdpunkt på nutiden gör att många elever upplever att 
de mera förstår vad det är dom pratar om på tv och på nyheter och det tror inte 
jag att kan vara fel. Vilket gör att man kan förhålla sig mera kritiskt och tänka 
varför sa dom inte det? Man kan höra vad dom inte säger. 
 

I sin strävan försöker Linneas knyta samman människors historia med de större 

sammanhangen för att skapa förståelse. Hon menar att ”idag är fokuset så him-

la mycket större på sammanhanget. Jag tycker det är jätteviktigt. Eller jag tycker 

att det är ett sätt att göra så att historia känns viktigt. Att det angår.” Med sam-

manhang menar Linnea: 
 

Om vi tar exempelvis Sverige under andra världskriget och sätter det i ett sam-
manhang. Sveriges relation till andra länder eller Sverige som neutral stat. Sveri-
ge som offer, eller förövare, eller passiv åskådare och försöker pussla ihop alla 
dom bitarna. Där kan jag känna att alla bitar, går vi tillbaka 10-20 år i tiden har 
det definitivt inte varit politiskt korrekt att tänka så, men idag är det okej att tän-
ka ur dom olika perspektiven och det ger ett sammanhang. Var befinner sig vi? 
Att det inte är så enkelt och då ger det en ökad förståelse och så kan man föra 
över det till om vi kan lära oss något av det? Säger det här någonting om oss 
idag? Det är ju då det bränner till och blir på riktigt, men det är inte alltid det blir 
så. Om man går från nutid som jag gärna vill göra och bakåt. 
 

Utgångspunkten måste vara frågor som eleverna kan relatera till och där spelar 

inlevelse och det historiska rummet roll. Hon menar att historieämnet handlar 

om: 

 
/…/konsten att urskilja människor och det är ju ett väldigt stort perspektiv, 
men dom kan faktiskt tänka utifrån sin lilla värld och relatera till det i klassrum-
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met. Då helt plötsligt kan jag känna att nu bränner det till, nu är historia inte då, 
historian är nu också. Det tycker jag är häftigt. 
 

Att ta enskilda människor som utgångspunkt gör att eleverna relaterar till histo-

rien och det bidrar till inlevelse och att göra historien närvarande i klassrummet. 

I arbetet menar även Linnea att det är centralt med ett kritiskt förhållningssätt. 

Hon pekar på ett slags färdighetskunskaper där demokratiaspekten är vikig. 

Hon säger att:  

 
Då lyser det där igenom igen det där demokratitänket. Jag tror att det är viktigt 
att lära människor idag att tänka själva och ha ett lagom kritiskt förhållningssätt 
och fundera över att vi alla är människor. Det slår nog igenom i allt jag gör. 
 

När Linnea får frågan hur hon skulle välja forma innehållet i ett demokratimo-

ment säger hon att:  

 
En variant är att man börjar här, i det här sammanhanget uppstod deklarationen 
om de mänskliga rättigheterna. Då kan man ta sig en sväng till det svenska 1800-
talet och ideologierna, och man kan ta en sväng till vad som sker under världs-
krigens tid och du kan ta dig en sväng till välfärdssamhället och kalla kriget för 
att se olika perspektiv på demokratin. Styrkan och skörhet. Ja, så skulle jag säga 
så här helt oreflekterat. En variant att göra det på, alternativt att man skulle 
kunna köra olika revolutioner, olika platser i världen och olika tider, för att se 
om det finns kopplingar mellan amerikanska, franska och Latinamerika. Gemen-
samma nämnare. Eventuellt Sverige. Att se vad som ligger i detta, vad är det folk 
kämpar för? Det kan också vara en utgångspunkt. Vad är det folk kämpar för? 
Vad är det som folk aldrig verkar sluta kämpa för? Rätten att kunna leva ett 
drägligt liv, men också rätten att få vara med och bestämma. Att bestämma över 
sin egen tillvaro. Vi har knappt några adelsmän, varför ska dom bestämma över 
oss, och lika i Latinamerika, power to the people. /…/Och sedan skulle jag nog 
gärna arbeta mycket med historiska fakta blandat med värderingsövningar. Det 
är någonting som jag börjar att tro på. Värderingsövningar där argumentationen 
för en ståndpunkt ska vara med hjälp av historiska fakta.  

 
Linnea väljer att börja i frågor om mänskliga rättigheter. Överhuvudtaget är det 

människans livsvillkor som är utgångspunkten. Vad är det människor har strä-

vat efter och med det som utgångspunkt görs olika nedslag i historiska sam-

manhang för att belysa dessa frågor. Det handlar om att arbetsområdet ska 

väcka engagemang och att det ska angå ur ett nutida perspektiv.  
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Mönster i historien  

När Linnea svarar på frågan om det går att dela in historien i perioder menar 

hon att det är svårt att se kopplingen mellan nutid och dåtid om vi inte gör det i 

olika former av grundstrukturer. Hon säger att: 

 

Jag tror att där har du någon form av grundstruktur. Det är svårt att se kopp-
lingen till våran tid om man inte har kronologin. Det handlar om att kunna se 
relationen mellan olika händelser för att förstå hur dom har påverkat oss här och 
nu.  
 

Hon menar att ”åren är grundstrukturen och att man då kan se händelser på 

olika platser i förhållande till det här och det kan ge sammanhangen. Jag tror 

inte vi klarar oss utan det.” En annan struktur som Linnea använder är att arbe-

ta med cirklar i form av lokala, regionala och nationella perspektiv utifrån speci-

fika frågor. Hon exemplifierar detta med att säga att det då har ”handlat om hur 

har människor har haft det och hur har människor försörjt sig. Då är det tack-

samt att köra den varianten.”  

 På frågan om det är något skeende i historien som är viktigare än andra 

svarar Linnea att:  
 

Innehållet skulle vara kopplat till det som råkar vara aktuellt i tidningarna just 
då. Hade det varit nu till exempel så hade mycket varit muren, Afghanistan, Irak 
och sådana saker. Jag hade nog varit trogen det konceptet. Att förstå sin samtid. 
Historieämnet är ett dagsaktuellt ämne. Om inte historian säger något om oss 
själva då känns det tämligen ointressant, tycker jag. Klart att det inte är ointres-
sant. Det kan ju också vara så att det säger någonting om andra människor i 
andra tider, men det ger fortfarande ett perspektiv på oss själva och hur vi lever. 
Så måste det vara.  
 

Linnea hävdar även att det är nuet och de allmänmänskliga frågorna som styr 

urvalet för vad som är central historisk kunskap. Urvalet måste säga något om 

det allmänmänskliga som ger ett perspektiv på oss själva i nutid. När Linnea ska 

beskriva om historieämnets innehåll har någon riktning säger hon att:  
 

Jag skulle inte säga att samhället blir bättre. Vadå? Säger vem? Samhället blir 
sämre? Ja hur menar man då? Vad är det som blir sämre? Vi har inte lika mycket 
kontakt med människor? Det beror på? Men det är ju hela tiden svängningar, 
pendelrörelser. Hur menar man att samhället ska styras? Vem är det som be-
stämmer runt om i världen? Vad har människor att säga till om? Vad tycker vi 
att dom borde ha att säga till om? Det känns någonstans som att vi har en pen-
delrörelse där, alltså genom historien har man prövat olika samhällsskick, och i 
bästa platonanda har det gått över i sin sämre hälft och då har människorna 
gjort uppror. Där kan man se en pendelrörelse. Förtryck av människor är på nå-
got sätt en återkommande företeelse i historien. Sedan har det tagit sig olika ut-
tryck, men jag tycker inte historia är statiskt, och det visar inte på att samhället 
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bara blir bättre. Vi kanske får högre levnadsstandard i vissa delar av världen i en 
bemärkelse. 
 

Linnea visar en ambivalent inställning till historiens riktning. Det blir varken 

sämre eller bättre menar hon. Det är helt beroende av vilken utblickspunkt man 

har. Den historiska kontexten och vem som ställer frågan avgör svaret. Den 

tydligaste riktningen blir på så sätt den pendelrörelse som Linnea framhåller.  

 Det blir även tydligt att det är människan som utgör den princip efter vil-

ken historien ska sorteras. När Linnea svarar på frågan om historieämnet inne-

håller någon röd tråd så svarar hon att ”det är väl på något sätt hur människan 

har förhållit sig till samhället omkring sig. Det skulle jag kunna se som en röd 

tråd.” Hon anser vidare att ”vi i dagens skola måste förbehålla oss rätten att 

plocka ut bitar som anser vara viktiga. Det kan naturligtvis tangera frågor som 

hur människor beter sig mot varandra och har gjort genom tiderna.” Det är 

frågan om människans handlade som utgör utgångspunkten och hon menar 

vidare att: 

 

Ja, även om vi är i en annan historisk tid så finns det saker vi känner igen oss i. 
Säg att vi är i renässansen så är det nästan så att man hittar något allmänmänsk-
ligt. Eller om man gör olika stopp i historien så ställer man sig frågan varför gör 
människor revolution? Varför? Ja, dom är hungriga! Till slut så blir det nästan 
samma svar oavsett var man kommer. Basbehoven är en drivkraft, men man kan 
också en se en allmänmänsklig strävan efter utveckling, en önskan om ett be-
kvämt liv. En sådan utveckling och historiskt skeende. Det känns allmänmänsk-
ligt.  
 

Linnea betonar att de sociala frågorna avspeglar hur samhället är uppbyggt poli-

tiskt och att det ger förutsättningar för människors livsmönster. Hon säger att 

”det är den strukturen som vi har med oss och som nästan finns i varje bok 

som man tittar i. Jag tror att jag väljer att lyfta fram hur olika människor har det 

under dom här tiderna.” 

 Den centrala drivkraften i historien är människans strävan efter makt över 

sin egen tillvaro. Hon säger att det: 
 

/…/handlar om att antingen när någon enstaka person, eller grupp av personer 
har lyckats ta makten, eller när folket gör uppror, liksom fått nog. Nu har man 
det för eländigt. Däri ligger det ju någon form av dynamik i historien och histo-
rieskrivningen. Men människor har ju i alla år nästan försökt sträva efter en 
dräglig livssituation. Den lilla människans historia och sedan staters historia, är 
på ett eller annat sätt beroende på när och var man befinner sig. Det ser ju så 
klart olika ut vilket perspektiv man tittar från.  
 

I detta ligger klart ett konfliktperspektiv mellan olika intressen i samhället, men 

när det gäller frågan om aktör och struktur väljer ändå Linnea att lyfta fram in-
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divider tillsammans med strukturer. Hon menar att ”jag kan inte se hur vi skulle 

kunna prata om den tiden utan att ta dom olika nivåerna. Den enskilda männi-

skan och samhället. /…/Men däremot tror jag inte att det ena sättet klarar sig 

utan det andra.” På så sätt lyfter Linnea fram en växelverkan mellan aktör och 

struktur i historien.   

 

Magnus orientering 

Syfte och innehåll  

I enkäten svarade Magnus att historieämnets syfte är att verka ”identitetsska-

pande genom att synliggöra den egna, andra individers och gruppers historia.” 

Magnus säger att det är viktigt att lyfta fram den alternativa historien för att visa 

hur mångtydig historien är.  När Magnus utvecklar sitt resonemang är hans ut-

gångspunkt att historieämnet utgör ett slags historiens minne. Han menar att: 
 

Jag tror att kanske man skulle kunna tala om någon slags minnesfunktion. Alltså 
att vi människor har ett behov på något sätt att försöka förstå vilka vi är och 
varför vi är/…/ Att då kunna se att vissa frågor har lösts på olika sätt i olika ti-
der. En gång var det legitimt att man använde sig av angreppskrig för att nå en 
viss sak och idag så talar vi mer om samförstånd istället för konflikt. Varför gör 
vi det idag då man inte gjorde det då? Kan man säga att det var rätt då när man 
inte hade något alternativ, eller var det ändå fel? Det blir nästan filosofiskt igen. 
Återigen så väcks dom här frågorna om en själv om man tittar på.325 
 

Det här rör sig både på ett individ- och ett samhällsplan och hur dessa nivåer 

står i relation till varandra. Magnus ser att det är centralt att låta eleverna funde-

ra över sig själva och hur de kan sätta sig själva i relation till den stora historien. 

Genom olika övningar där eleverna får en chans att fundera över sin egen histo-

ria säger han att:  

 

Då får de dels prata med någon äldre och sina föräldrar. Det handlar mer om 
vad det innebär att vara människa. Hur man lekte, vad hände i skolan? Hur för-
höll man sig mot varandra över generationer? Eller vad det kan vara och så får 
de skriva om det och titta på sin egen tid och så här är det nu och vad kan det 
bero på att det är så? Det rör den lilla historien kopplad till så gott det går större 
händelser. Att Palme mördades, hur tyckte dina föräldrar att det var och hände 
det något med det svenska samhället och hur upplevde man det? Det handlar 
om att binda ihop dom där. Det är väl viktigt för den egna självuppfattningen. 
 

                                                 
325

 Alla referat till och citat från läraren Magnus i detta kapitel är hämtade från intervju genomförd 
2009-11-11. 
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I det sätt Magnus ser på historieämnet så blir kontext och rumskänsla centrala. 

Han framhåller att: 
 

Det är den visionen jag har att kanske till och med någon gång konstruera en hel 
kurs där människans historia gestaltas utifrån olika epoker. Det låter väldigt, hur 
ska de gå till, men tanken är ändå det här rumsliga att jag finns här och nu. Det 
här är mina handlingsmöjligheter, så här ser världen ut just nu.  
 

I de innehållsliga perspektiv som kommer av dessa utgångspunkter framträder 

två dimensioner. En där den stora historien betonas genom ett kronologiskt 

perspektiv där epoker är centrala med fokus på förändringsfaser. I detta ryms 

också reflektioner utifrån ett individperspektiv om allmänmänskliga frågor. 

Magnus menar att: 
 

Jag vill ha den här grundkronologin, därför att jag tycker att man måste veta vad 
som hände då för att förstå vad som kommer sedan och så försöker man dröja 
kvar vid de saker som jag tycker säger någonting om människan och hennes si-
tuation och förmåga att skapa en bättre värld. 
 

Magnus framhåller även ett historieämne som rymmer reflektioner om moralis-

ka och framåtblickande perspektiv. Han menar att: 
 

Då hänger det väl ihop med min tanke med historieämnet också att bemöta för-
domar, rädslan för den andra och så. Man ser att visst finns det samhällssystem 
som inte är så bra och kulturer där man har vissa former, man kanske inte ska 
prata om kulturer här heller, utan sedvänjor, om vi tar sådant som könsstymp-
ning, som är oacceptabla och som man inte kan förlika sig med, men om man 
ser bortanför det och ser att människor inte är så olika egentligen. Vi vill ungefär 
samma saker.  
 

Det moraliska perspektivet och ett framåtblickande perspektiv kan även ses när 

Magnus säger att:  
 

Att man pratar med eleverna om de känner optimism eller pessimism om de 
blickar framåt. Då kan man i sådana fall använda sig av historien som ett sätt att 
titta på när det gick snett och kanske vad man kan göra annorlunda. Nu blir så 
att säga miljön en ny fråga, den är inte ny på ett sätt för den har varit med ett 
tag, men den är väldigt aktuell nu. Så det blir ett framåtblickande. Måste man gå 
tillbaka kanske till ett annat äldre tänkande och tala mera om värderingar och 
värden än kanske mål och ekonomisk tillväxt. Vi kanske måste ta ett steg tillbaka 
och när jag säger vi så tänker jag västerlandet och den rika världen och släppa 
fram andra. 

 
Magnus säger att det framåtblickande positiva perspektivet styr hans urval om 

vad som är viktigt att lyfta fram. Hur gör vi samhället bättre? Ofta använder 



166 

 

han kontraster för att synliggöra det positiva. Exempelvis hur skapas tillväxt 

utan miljöeffekter?  

När Magnus får frågan om att formulera innehållet i ett demokratimo-

ment så säger han att: 

 
Vad är det vi vill ha egentligen och vilka skyldigheter? Att eleverna på något sätt 
skulle skapa ett samhälle, ett utopia. Att börja hos sig själv och skapa ett samhäl-
le. Det här blir lite samhällsfilosofiskt och jag vet inte vad han hette, i alla fall 
den här tanken att du ska skapa ett samhälle som tillgodogör så att alla ska bli så 
lyckliga som möjligt. Just nu vet du vem du är, men när det här samhället är fär-
digskapat då kommer alla att dö och magiskt återuppstå igen och då kommer ni 
att få en roll som du inte vet om. Du kanske föds som handikappad eller homo-
sexuell kvinna till exempel och då måste man på förhand tänka efter liksom. Vad 
är det bästa för alla. En annan sak som inte är min, men som jag tycker är bra, 
det handlar om att de mänskliga rättigheterna är kondenserade till små slagord. 
Jämlikhet, mötesfrihet och så vidare och så ska de tänka att de är ett land med 
alla dessa rättigheter, men på grund av resurser och annat så kan vi inte tillgodo-
se allt så nu måste ni plocka bort och till sist så finns det några saker kvar och 
vilka är dom och varför? Då kan man jämföra grupperna med varandra och de 
gör det också under någon form av tidspress också. Så måste de även vara över-
ens så då behövs det att man kompromissar och det brukar vara svårt, men sam-
tidigt stimulerande och det skulle kunna vara en inledning på vad demokrati är. 
Vilka rättigheter har vi kvar och varför just dom?  

 
Hos Magnus finns en tydlig centrering till elevens egna frågor och reflektioner 

om demokratifrågor. Vad är ett gott samhälle? Även för eleverna att ta ställning 

till vilka fundament ett demokratiskt samhället bör vara byggt på. I Magnus be-

skrivning finns även ett tydligt vi-perspektiv där det handlar om att tillgodose 

hela samhällets intressen i ett slags konsensusperspektiv. 

   

Mönster i historien  

Magnus ser att indelningen av historien är viktig för det ger en grundstruktur att 

förhålla sig till, men menar samtidigt att det är viktigt att hålla i åtanke att det är 

en förenkling. Han säger att:  
 

Jag har hittills valt att läsa historien någorlunda kronologiskt då blir det att man 
förhåller sig till de här gängse termerna antiken, medeltid och så men att man 
också problematiserar dom lite grann. Försöka förstå varför vi kallar dom så och 
att det är etiketter och att det inte är så många namn som myntas av dom som 
lever då mer än kanske upplysningen.  
 

Magnus säger samtidigt att det är viktigt att lyfta fram brytningsskeenden. Han 

säger att: ”Jag tycker många gånger att det intressanta är på något sätt bryt-
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ningsskedena och övergångarna, förändringar.” När Magnus ska precisera vad 

som sorterar historien och vad som i så fall är intressant att lyfta fram säger han 

att: 
 

Då kanske det handlar om samhällsomvandlingar. Först har vi dom tre stora. 
Här lever vi som jägare och samlare jättelång tid, sedan börjar vi att odla jorden, 
sedan börjar vi bygga fabriker och nu är vi på väg någon annanstans. De kan 
man ju peka på. Det som ligger under allt annat. Sedan kan man titta på en slags 
politiska system och tro till viss del. Hur människor levde och vad de tror. 
 

På frågan om det är något skeende och någon tidsperiod som får anses som 

viktigare än någon annan menar Magnus att: 

 

Det är jättesvårt, men om man tänker på min grundsyn på något sätt då måste 
det ju bli upplysningsepoken eller antiken kanske. Antiken för demokratibe-
greppet kanske och upplysningen för tanken om individen att, här kommer ju 
idealismen in, men det här att vi är födda med vissa okränkbara rättigheter. 
 

Här framhåller Magnus dock en ambivalens mellan framstegstanken och det 

moderna samhällets utveckling och de problem som även det fört med sig. Han 

säger att ”sedan är det ju problematiskt för här inleds ju verkligen hela den här 

teknologiseringen och det moderna samhället som har möjliggjort ganska ruggi-

ga saker också” Den här ambivalensen kan även ses när Magnus beskriver hi-

storiens riktning.  

 

Man kan prata om att ett välstånd, där fler människor får uppleva ett liv som är 
präglat av en bättre hälsa och se sina barn växa upp och man kan leva bättre, 
men om det sker till priset av saker så är det på det sättet sämre. Så då kan man 
säga att det finns delar i samhället som faktiskt var bättre förr, att vi i den här ti-
den så glömmer vi bort lite grann, värden på något sätt, till förmån för någon 
form av vinst. Jag vet inte hur man ska uttrycka det? Men om man tänker att det 
fanns delar i det gamla samhället där man talade om att det här är rätt och det 
här är fel och det gillar vi kanske inte riktigt idag, men det kan också vara jobbigt 
att ingenting är rätt eller fel heller, mot om det finns vissa värden som vi skulle 
kunna vara överens om att är bra. Då kanske vi skulle må bättre, än att allt är 
tillåtet. 
 

Magnus framhåller att det inte finns en entydig bild och att en positiv utveck-

ling på ett område leder till negativa effekter på andra områden som miljöom-

rådet. Samma sak att det finns en skillnad mellan människor där vissa får upple-

va ett ökat välstånd, men att det sker till priset av att andra får det sämre.  

 Magnus säger att det som binder samman historien inte i första hand är 

strukturer utan människor. Han menar att: 
 

Jag tycker nog att på något sätt måste det vara människan och det samhälle vi 
studerar och den röda tråden skulle kunna vara att människan har utvecklat det 
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från ett lågteknologiskt samhälle till mer och mer teknologi och då kan man 
fundera kring det och frågor som det väcker.  
 

När det gäller historiens drivkrafter tvekar ändå Magnus. Han tycker att det är 

svårt att ställa sig i någon enskild tradition men att:  
 

Jag kan ändå inte bortse från individerna och då handlar det om den här männi-
skosynen jag har. Ta en sådan som Martin Luther King och sådana och det är 
svårt att säga att dom inte skulle ha haft en avgörande betydelse just där och då. 
Jag tror inte att det är låst och att människan är begränsande, eller jag vill inte tro 
det i alla fall. Men då, och nu blir det filosofiläraren igen, hur vet vi någonting 
egentligen? Men det finns faktiskt ramar och vi kanske inte kan gå utanför ra-
men vad vi vet, men det finns handlingsmöjligheter tycker jag.  

 

På så sätt menar Magnus att det går att identifiera strukturer i samhället som 

sätter vissa gränser men att det ändå finns ett handlingsutrymmer för individer 

att påverka. Magnus hävdar att ”individen inte riktigt räcker till själv som för-

klaring och strukturen, den materialistiska jämförelsen med den idealistiska 

räcker inte heller till självt. Det förklarar inte varför det hände just då utan då 

måste vi se aktörens motiv.” 

 

Mönster i lärarnas orientering av skolämnet syfte och innehåll 

Jämförelser – grundpositionerna nyanseras 

Genom de utsagor lärarna gjort om ämnets syfte och innehåll har målet i detta 

kapitel varit att synliggöra lärarnas ämnesförståelse. I den kvalitativa delen av 

den här undersökningen har tre grundpositioner i form av bildningsorienterad, 

kritiskt orienterad och identitetsorienterad ämnesförståelse identifierats. Dessa 

grundpositioner, samt resultat från tidigare forskning, utgör viktiga referens-

punkter nedan för tolkningen av resultatet från intervjuerna.  

 

Två aspekter av ämnets syfte: demokratifostran och emancipation 

I lärarnas utsagor om ämnets syfte framträder två olika teman de förhåller sig 

olika till och som i sig relaterar till både externa och interna sätt att argumente-

ra. Det första handlar om demokratifostran. Alla lärarna tar på olika sätt fasta 

på ett normativt perspektiv i denna fråga där två olika positioner utgör ytter-

punkter med en glidande skala däremellan. Den ena ytterpunkten utgörs av en 

ståndpunkt där man fostrar till demokratiska medborgare genom att studera 

den historiska processen: Vad är demokrati och vad är inte demokrati i ett hi-
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storiskt perspektiv? Vilka samhällen i en nutida och dåtida kontext kan bedö-

mas vara demokratiska och mot vilka kriterier? Vilka är de faktorer som bidrar 

respektive inte bidrar till en demokratisk samhällsutveckling? Den andra ytter-

punkten handlar om demokratifostran genom att lära sig vara en aktiv och kri-

tisk samhällsmedborgare. Här handlar det istället om färdigheter snarare än ett 

innehåll. Det handlar om att lära sig att lära, att kunna formulera egen kunskap. 

Det handlar om färdigheter i att ställa kritiska frågor. På så sätt skapas en bered-

skap för att kunna vara en aktiv samhällsmedborgare i ett demokratiskt samhäl-

le, och att motverka icke-demokrati.326  

 På ett liknande sätt uppstår ett spänningsfält i hur lärarna förhåller sig till 

tanken om historieämnet som emancipation. Å ena sidan ett historieämne som 

ger tillgång till en slags allmän historisk kunskap. Det är ett bagage som varje 

medborgare behöver och som hjälper människan att orientera sig i tillvaron. 

Genom att alla får tillgång till en allmän kunskapsmassa, bildning, så kommer 

inte någon enskild att besitta fördelar genom att kunna göra sig till tolk av hi-

storien.327 Den andra ytterpunkten utgörs av ett synsätt där det är centralt att 

kritiskt granska historien för att synliggöra de strukturer som styr. På så sätt är 

det även möjligt att synliggöra ett handlingsutrymme för människor att ändra 

samhället. Här finns två ingångar: Först att kritisera maktstrukturer och sedan 

att visa att människans vilja kan spela roll. I båda fallen handlar det om att 

människan inte är fången av historien, utan att en förändring kan åstadkommas.  

 Genom att kombinera dessa båda axlar med varandra framträder ett 

mönster där lärarnas positioner kan diskuteras. I figuren nedan kan en förskjut-

ning ses bland lärarna längs båda dessa axlar som vittnar om olika grundposi-

tioner.328 Lennart är den som tydligast betonar det demokratiska samhällets 

framväxt och vad som bidragit till detta som något centralt för historieämnet, 

men där även ett kritiskt förhållningssätt finns representerat. Han har även en 

dragning mot historieämnet som bildning. Gunilla i sin tur har även hon en 

betoning av att studera det demokratiska moderna samhällets framväxt. Samti-

digt har Gunilla en tudelad relation där hon betonar ett bildningsperspektiv 

samtidigt som emancipation är centralt där det kritiska perspektivet är betonat. 
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 Vanja Lozic finner i en undersökning av lärares syn på historieämnets syfte en ståndpunkt att 
historieämnet kan utgöra ett slags moralisk vägvisare. Trots att inte demokratiska frågor nämns i 
första hand så ligger en sådan ståndpunkt nära frågan om demokratisk fostran. Det handlar om olika 
värden som eleverna ska tillgodogöra sig genom studiet av historien. Lozic (2010) s. 117-121. 
327

 Liknar historia som allmänbildning. Lozic (2010) s. 105-110. Här kan spänningen mellan ett bor-
gerligt bildningsideal och det bildningsideal som fanns inom den tidiga arbetarrörelsen ses. Frågan 
rymmer här ett maktperspektiv där det gällde för arbetarklassen att tillägna sig kunskaper och ett 
språk som gör det möjligt att delta i ett offentligt samtal. Ambjörnsson (1988) s. 117-139. 
328

 Lärarna har placerats i figuren ovan efter en kvalitativ bedömning hur nära deras utsagor ligger de 
olika begreppen.  
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Magnus är den som tydligast hamnar i en mellanposition. Både bildningsidealet 

och ett emancipatoriskt inslag finns närvarande samtidigt som han genom ett 

kronologiskt perspektiv framhåller demokratins framväxt. 

 

Figur 5: Lärarnas positioner i frågor om demokratifostran och emancipation 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kritiskt tänkande är också ett viktigt inslag. Lars och Karin, men även Linnea 

betonar emancipation genom att kritiskt granska och ifrågasätta samhällets sty-

rande strukturer. Det handlar om att synliggöra vad de anser vara orättfärdiga 

samhällssystem, exempelvis tvingande ekonomiska strukturer, eller odemokra-

tiska samhällen för att kunna förändra människors livsvillkor. I detta ligger även 

demokratiska färdigheter i form av kritiskt tänkande som en stor del. När det 

gäller Anders har han i första hand fokus på demokratiska färdigheter. Varje 

individ ska ha tillgång till historieämnets verktyg för att på så sätt kunna oriente-

ra sig i tillvaron.    

  

Orientering mot olika innehåll: innehåll/färdighet och livsfrågor/omvärld. 

När det gäller historieämnets centrala innehåll kan två huvudsakliga tendenser 

ses i lärarnas utsagor. Det ena rör förhållandet mellan ett mer fast innehåll för 

historieämnet i relation till betoning av särskilda färdigheter.329 Det andra rör 

frågan om historieämnet som ett omvärldsorienterande ämne i relation till ett 

                                                 
329

 I en studie av universitet och högskolelärare i historia finner Kathleen M. Quinlan denna spänning 
mellan ett innehållsorienterat och ett färdighetsorienterat förhållningssätt till historieämnets innehåll. 
Quinlan (1998) s. 457-458.  
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livsfrågeorienterat ämne.330 Genom att kombinera dessa axlar i figuren nedan 

kan några slutsatser dras om ämnets innehållsliga perspektiv.331 Lennart betonar 

omvärldskunskap genom att framhålla det västerländska demokratiska samhäl-

lets framväxt. På grund av sin betoning av en fast kronologi och ett tydligt in-

nehåll får Lennart en position i brytpunkten mellan omvärld och innehållskun-

skap.  

 Genom sitt sätt att betona kronologier och en någorlunda fast epokindel-

ning har även Gunilla en orientering mot innehållskunskap framför färdighets-

kunskaper. Mot bakgrund av detta har hon även en betoning på omvärldskun-

skap, men dessutom en dragning mot livsfrågor genom att framhålla den lilla 

människans historia och existentiella frågor genom att kombinera svenska och 

historia. 

 

Figur 6: Lärarnas orientering mot olika innehållskunskap 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Det sammantaget gör att Gunilla får en något mindre tydlig position i bryt-

ningspunkten mellan innehållskunskap och omvärldskunskap. Anders är den 

som tydligast har fokus mot färdighetskunskaper. Det handlar om källkritik och 

arbetet med historiska källor. Framförallt finns här en strävan mot insikten om 

att kunna ställa olika typer av frågor till olika källmaterial. Anders har också fo-

kus mot omvärldskunskaper, men även mot livsfrågor genom hans betoning av 

relationen mellan känsla och förnuft. Det gör att Anders hamnar i brytpunkten 

mellan färdighetskunskap och omvärldskunskap, men även med en dragning 

mot livsfrågor.  

                                                 
330

 Bengt Schüllerqvist och Christina Osbeck menar att en grundläggande dimension i lärarnas arbe-
te är att balansera relationen mellan livsfrågor och ett fast kunskapsinnehåll. Schüllerqvist & Osbeck 
(2009) s.223.  
331

 Lärarna har placerats i figuren ovan efter en kvalitativ bedömning av hur nära deras utsagor ligger 
de olika begreppen. 
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 Lars har istället en orientering som framförallt drar mot omvärldskunskap. 

Det handlar om de stora sammanhangen och att åskådliggöra orsaker och kon-

sekvenser i det historiska skeendet. När det kommer till relationen mellan inne-

hålls- och färdighetskunskap är den inte entydig. Lars har en uppfattning att det 

moderna demokratiska samhällets framväxt är något centralt, samtidigt som det 

kritiska anslaget, med betoning på färdigheter i att göra kritiska analyser och 

jämförelser, är dominerande. Det gör att Lars är den som tydligast hamnar i 

brytpunkten mellan omvärlds- och färdighetsorientering. Karin är den som tyd-

ligast betonar färdighetskunskaper. Det handlar om historieämnets verktyg och 

att kunna skapa och dekonstruera egna sammanhang. Detta gör samtidigt att 

Karins position hamnar något närmare livsfrågor genom sin betoning på att 

kunna formulera egna frågor i historieämnet.  

 Tillsammans med Karin är Linnea den av lärarna som framhåller livsfrå-

geperspektivet allra tydligast. Det måste utgå från eleven för att det ska ha nå-

gon relevans, även om sammanhangen runt den fråga som studeras betonas. 

Därmed betonas även ett färdighetsperspektiv framför ett innehållsperspektiv. 

Linnea hamnar därför i brytpunkten mellan livsfrågor och färdighetskunskap. 

Avslutningsvis är Magnus den som hamnar mellan ett livsfrågeperspektiv, där 

identitetsfrågor är centrala, och ett omvärldsperspektiv, där frågor om samhäl-

lets demokratisering och värdefrågor är viktiga. Genom sin betoning av en klas-

sisk kronologi är bedömningen att Magnus på så sätt ligger närmare innehålls-

kunskaper, även om färdighetskunskaper också är viktiga för honom.   

 

Ämnesgemensamt eller ämnesspecifikt innehåll  

Något som är påfallande bland lärarna i undersökningen och som verkar ha 

inverkan på deras ämnesförståelse och innehållet i historieämnet är spännings-

fältet mellan det ämnesgemensamma och det ämnesspecifika. Vad som blir up-

penbart är att ett skolämne inte är ett entydigt begrepp, utan att det får olika 

innebörder beroende av lärare, årskurs och elevgrupp.332 Till det har den här 

undersökningen visat att även frågan om ämnesgemensam och ämnesspecifik 

kunskap bör fogas när lärarna tar ställning till vad ett skolämne bör innehålla. 

Här menar pedagogen Gunnar Berg att det finns ett frirum; eller ett tolkningsut-

rymme i skolans kursplaner som möjliggör för lärarna att betona vissa kunska-

per framför andra. Det gör att ämnen kan vägas samman på olika sätt beroende 

                                                 
332

 På ett liknande sätt menar Bengt Schüllerqvist att vare sig universitetsämnet, eller skolämnet, kan 
ses som konstanta, utan kan uppträda i olika gestalter beroende av årskurs och elevgrupp. Schüller-
qvist (2009) s.10. 
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av hur viktningen av ämnenas innehåll ser ut.333 Den här undersökningen vitt-

nar också om att lärarna förhåller sig olika till frågan om att historieämnet har 

mer eller mindre gemensamt innehåll med andra ämnen. Talande är att det äm-

nesgemensamma i första hand knyts till lärarnas andra undervisningsämnen. 

Gunilla säger till detta att om hon hade undervisat i andra ämnen hade också 

innehållet i historiekurserna förmodligen sett annorlunda ut.  

 Det går dock tre skiljelinjer bland lärarna i den här frågan som framträder 

på flera olika plan i undersökningen. Den första rör lärarnas erfarenheter från 

sin utbildningstid. I olika utsträckning väljer lärarna att lyfta fram kunskaper 

från andra ämnen som viktiga för deras förståelse av historieämnet. Tydligast 

kan detta ses i Karins och Linneas utsagor. Linnea säger att ”För mig så hänger 

det ihop, ämnena. Jag tror att fördjupningarna i de andra två ämnena har bidra-

git till intresset för historia.”  

 Den andra skiljelinjen rör det ämnesgemensamma eller ämnesspecifika 

relaterat till skolämnet historia. Här kan två olika förhållningssätt iakttas. Det 

första handlar om att antingen arbeta ämnesintegrerat utifrån gemensamma 

teman eller kunskapsområden, och det andra om att historieämnet som enskild 

kurs inspireras av sammanlänkande frågeställningar och ämnesstoff från andra 

ämnen. Här kan Lars utgöra ett exempel på det förra då han hävdar att det 

”finns det ju ingen skillnad som jag ser det mellan samhällskunskap och histo-

ria.” Han menar att ämnena går i varandra på ett sätt som möjliggör ämnesin-

tegration. Magnus kan utgöra ett exempel som ligger närmare det senare när 

han säger att ”nu har jag ju filosofi och svenska också och det är oundvikligt att 

man kommer in på de här existentiella frågorna.” Hans intresse för de andra 

ämnena har därmed inspirerat till att arbeta med en viss typ av innehåll i skolans 

historiekurser.  

 Den tredje skiljelinjen som kan dras mellan lärarna är om de betonar det 

ämnesgemensamma som färdigheter eller ämnesstoff. Karin kan utgöra ett ex-

empel på det första när hon menar att de teoretiska perspektiven går mellan 

ämnena. Som exempel kan nämnas att hon framhåller frågan om aktör och 

struktur som hon menar går mellan ämnena. Här kan även Lars nämnas som 

framhåller frågor om orsak och verkan som går emellan ämnen. Han säger 

bland annat att: 
 

/…/civilisationers uppgångar och fall är kopplat till materiella förutsättningar 
och det är på något sätt geografi med resurser på olika sätt. Det går ju inte att 
koppla isär, det är ju samma sak som jag ser det. I och med att jag tror också att 
det är det som är drivkraften till stor del i historien, mycket mer än personer.  

                                                 
333

 Berg (1999). 
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Även Anders betonar likheter framförallt när det gäller frågan om källkritik. 

Gunilla kan utgöra ett exempel som ligger närmare betoningen på ett gemen-

samt ämnesstoff. Hon säger om ämnena att: ”Dom går ju i varandra, jag menar 

det är ju en del utav samhället. Epokerna är ju de samma, jag menar herregud.” 

Hon menar vidare att det gemensamma innehållet styrs av historieämnet. Hon 

säger att då ”är det historian som styr och svenskan, litteraturen kanske jag ska 

säga då, får bli en hjälp till historian.”  

 Vad som kan sägas förena de skiljelinjer som ändå har iakttagits i under-

sökningen är lärarnas betoning av en fastare eller lösligare historisk kanon. En 

fastare syn på kanonfrågan verkar medföra en mindre vilja att samarbeta med 

andra ämnen, och i de fall det förekommer är det främst frågan om ett ämnes-

stoff som kan sägas vara gemensamt. En lösligare syn på kanon verkar sam-

manfalla med en starkare vilja att samarbeta med andra ämnen både vad det 

gäller ämnesstoff, men ofta med en betoning på gemensamma verktyg och be-

grepp. Undersökningen har dock visat att gränserna mellan olika ämnen i sko-

lan hanteras olika av lärare. Det finns även anledning att tro att detta spännings-

fält ser olika ut beroende av vilka andra skolämnen läraren undervisar i.  

 

Narrativa konstruktioner i lärarnas utsagor - Olika sätt att förhålla sig till ett metanarrativ 

I tidigare forskning om skolmiljön har frågan om ett kanoniskt narrativ diskute-

rats.334 Framförallt Kenneth Nordgren har i en analys av den svenska läroboks-

traditionen pekat på att det finns ett underliggande narrativ som läroböckerna 

är baserade på. Utgångspunkten utgörs av den västeuropeiska nationalstatens 

framväxt och utveckling som på så sätt inkluderar viss historia och exkluderar 

annan. Antikens Grekland, Romarriket, kyrkan och nationalstaten har alla givit 

sina bidrag till dagens samhälle där det historiska förloppet speglas som ett kul-

turens utvecklingsdrama.335  

 Tabellen nedan visar att lärarna på olika sätt förhåller sig till något som de 

uppfattar som ett kanoniskt innehåll i undervisningen. Därför uppstår ett spän-

ningsfält mellan en uppfattad kanon och lärarnas uppfattning om det historiska 

innehåll som bör ligga till grund för undervisningen. När det gäller den narrati-

va riktningen i lärarnas ämnesförståelse framstår framstegsnarrativet som det mest 

                                                 
334

 Analysen av narrativ i lärarnas ämnesorientering hämtar inspiration från ett antal olika studier där 
narrativ är centrala. Linderborg (2001) s. 438-443; Samuelsson (2005) s. 160. 
335

 Nordgren (2006) s. 204-209. 
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dominerande bland alla lärarna.336 I någon mening handlar det om att verka för 

det moderna demokratiska samhällets framväxt.  

 

Tabell 15: Narrativ struktur i lärarnas ämnesuppfattning 

Lärare Narrativ 

riktning 

Mönster i historien Aktör/ 

Struktur 

Konflikt/ 

Konsensus 

Lennart Framsteg Kronologi/epoker som är  

Provisoriska. 

 

Aktör Konsensus 

Gunilla Framsteg Kronologi/epoker som ska kritiskt 

granskas. 

 

Struktur Konflikt 

 

Anders Framsteg/ 

Nedgång 

Kan konstrueras utifrån teman 

som exempelvis makt. Kan och 

bör ifrågasättas. 

Stuktur Konflikt/ 

konsensus 

 

Lars Framsteg/ 

Nedgång 

Kritiskt granska historiska  

sammanhang och processer. 

 

Struktur Konflikt 

Karin Framsteg/ 

Nedgång 

Kritiskt granska historien.  

Konstruera egna historiska  

Sammanhang. 

Struktur Konflikt 

Linnea Framsteg/ 

Nedgång 

Allting lika 

Kronologiska perspektivet från nu 

till då. Konstruera egna historiska 

sammanhang. 

Struktur Konflikt 

Magnus  Framsteg/ 

Nedgång/ 

Allting lika 

Kronologi/Epoker som ska  

kritiskt granskas. Kronologier är  

provisoriska 

Aktör Konsensus 

 

Mer eller mindre lyfter de sedan fram belysningen av det moderna samhällets 

negativa aspekter. Hos Gunilla och Magnus framhålls även antiken som något 

centralt att studera, kanske inte som en kontrast till nuet, utan snarare som ett 

sätt att peka på det moderna samhällets utgångspunkt. Hos Linnea och Magnus 

                                                 
336

 Historiedidaktikern Peter Aronsson menar att det finns olika narrativ som kan uppträda som ideal-
typer eller grundtroper och att dessa kan existera samtidigt och parallellt. En första grundtrop be-
nämner han ”intet nytt under solen” och markerar en upplösning av tid och rum. Det som har hänt är 
intressant, inte för att det hänt i en annan tid utan för att det knyter an till en mänsklig erfarenhet på 
ett existentiellt och moraliskt plan. En andra grundtrop är ”historien upprepar sig inte – förr helt annat 
än nu”. Här används historien som en kontrast till nutiden. I båda dessa grundtroper finns inget fokus 
på förändring. Till skillnad från det är huvudfokus för det två andra grundtroperna förändring fast i 
olika riktning. Den första benämns ”guldålder”. Det handlar om ett tillbakablickande perspektiv där ett 
ideal identifieras. Förändringen av samhället har i kontrast till detta blivit till det sämre. Till sist har vi 
grundtropen ”framsteg – från mörker stiga vi mot ljuset”. Här beskrivs istället historien som en fram-
gångssaga. Samhället förändras ständigt mot det bättre. Peter Aronsson menar samtidigt att guldål-
ders- och framstegsidén ofta är sammanlänkade i praktiken. Aronsson (2004) s. 79-84. 
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finns även drag av narrativet som benämns allting lika. Det vill säga att det som 

hänt knyter an till en mänsklig gemensam erfarenhet som ser likadan ut oavsett 

vilket historiskt rum vi studerar.  

 När det gäller mönster i historien tar Lennart, Gunilla och Magnus tydli-

gast fasta på den kronologiska beskrivning av historien som ryms i det metanar-

rativ som Kenneth Nordgren identifierar. I alla tre fallen lyfter de fram en 

epokindelning som påminner om en klassisk kronologi där utgångspunkten är 

det moderna samhällets utveckling. Det som skiljer dem åt är att Magnus är den 

som tydligast problematiserar den klassiska kronologin även om både Lennart 

och Gunilla menar att kronologier är provisoriska konstruktioner. Det som skil-

jer dem åt är att Lennart och Magnus betonar framförallt människans drivkraf-

ter som centrala för samhällets förändring, även om strukturer är viktiga. De 

har också ett tydligare konsensusperspektiv där gemensamma värden betonas. 

Gunilla däremot betonar ekonomiska aspekter som centrala. Det handlar om 

kampen om resurser som ytterst påverkar det historiska skeendet och de skiften 

som kan ses i maktbalansen mellan olika aktörer. På så sätt framträder tydligare 

ett konfliktperspektiv. 

 Anders, Lars, Karin och Linnea förhåller sig annorlunda till det metanar-

rativ som identifierats i läroböckerna. Lars är den som ändå tydligare hävdar ett 

större gemensamt sammanhang i historien, framförallt med betoningen på det 

moderna samhällets framväxt och demokratifrågor. Han är dock djupt skeptisk 

till generella beskrivningar av historien eftersom de är beroende av utgångs-

punkt. Både Anders, Karin och Linnea drar frågan betydligt längre. Anders me-

nar att det går att etablera olika kronologiska perspektiv och han lyfter fram ett 

marxistiskt perspektiv som exempel där frågan om makt kan vara den sorterade 

principen. Han menar dock att det är viktigt att kunna dekonstruera historiska 

sammanhang.  Karin framhåller att det inte finns någon relevans i att söka ob-

jektiva kronologier eftersom de inte äger någon generell giltighet. Därför måste 

en kronologi formuleras för just de frågor som studeras med deras kontextuella 

koppling. Linnea å sin sida menar att kronologier är viktiga för att skapa struk-

turer, men att man måste vända på perspektivet och betrakta historien från nu 

och bakåt för att de ska ha någon relevans för skolans arbete.   

 När det kommer till drivkrafter i historien lyfter framförallt Lars, men 

även Karin fram ekonomiska förhållanden som en central faktor. För Lars 

handlar det uttalat om kampen om resurser som styrande för samhällsutveck-

lingen. Likaså Karin menar att ekonomiska förutsättningar ändå är det som på-

verkar såväl politiska som kulturella och sociala frågor. Anders i sin tur trycker 

på att strukturer är styrande i samhället men att historien alltid handlar om 
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människor som ändå har ett handlingsutrymme. För Linnea finns istället ett 

fokus på individer även om exempelvis ekonomiska strukturer ger förutsätt-

ningar. Alla tre betonar tydligast ett konfliktperspektiv i historien där kampen 

om resurser och makten över sitt eget liv betonas. 

 

Begrepp som lärarnas förståelse kretsar runt 

Ovan har noterats att lärarna förhåller sig olika till något som de uppfattar som 

ett kanoniskt innehåll i historieundervisningen. I det följande kommer de cen-

trala begrepp som lärarna bygger sin egen förståelse av det historiska skeendet 

på att lyftas fram och definieras.337 Även om lärarnas begreppsanvändning vari-

erar på det individuella planet går det ändå att se en rörelseriktning bland lärar-

na. I den ena ytterpunkten för denna riktningsförändring betonas kronologi, 

epoker och långa linjer. När lärarna ombeds definiera innehållet i dessa begrepp 

lyfter de fram en klassisk indelning av det historiska skeendet i antiken, medel-

tiden upplysningen etc. Fokus ligger på det moderna samhällets framväxt och 

demokratisering och har därmed en politisk utgångspunkt. Här utgör männi-

skan en viktig aktör och drivkraft. Som ett exempel för denna ståndpunkt kan 

Lennart ses när han definierar vad kronologier och epoker innebär:   

 
Det är nog det jag var inne på tidigare en slags kronologi, allmänbildning eller 
viktiga epoker, skeenden, händelser i det som varit förfluten tid. Det är så att 
säga ramen. Och sedan finns det någon allmän konsensus om åtminstone några 
saker som man tycker påverkat världen som vi kan dra mer lärdom av och så.  
 

En epok kan då vara: 
 
Till exempel när romerska riket går under så händer det ganska mycket i Europa 
som gör att vi får nya förhållanden, maktförhållanden. Vid den här tiden har 
kristendomen etablerat sig som religion och antikens rejäla utplaning och kris-
tendomen blir den dominerande religionen. Det gör ändå att vi kan prata om att 
det sker ett paradigmskifte i alla fall i vår del av världen. Likaså är det under 
senmedeltiden och 1500-talet så händer det rätt så mycket som gör att man kan 
börja prata om en övergång till en ny tid där det skiljer sig. Nya sätt att organise-
ra samhället och det som gör att man kan börja prata om den tidigmoderna 
epoken där tankarna kommer och väcks till liv som varit lite mer slumrande un-
der medeltiden, även om modern medeltidsforskning säger att det hände mycket 
då. Men man kan ändå se att det går att dela upp det, men sedan lever ju många 
medeltidsvärderingar kvar in i vår tid och kommer tillbaka. 

 

                                                 
337

 Michael Uljens anser att en av ämnesdidaktikens viktigare uppgifter måste vara att synliggöra 
lärares yrkesspråk. Inte minst för att underlätta kommunikationen om lärares arbete. Uljens (1997) s. 
166. 
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I nästa position längs denna förändringsriktning betonas stora sammanhang 

och kausalitet. Den historiska processen och förändringens drivkrafter är vikti-

ga begrepp. Innehållet i dessa begrepp beskrivs som stora ekonomiska system 

som kapitalism. Samhällets demokratiska utveckling ur ett rättviseperspektiv är 

centralt. Exempel på detta kan ses hos Lars när han definierar vad ett stort 

sammanhang kan vara: 

 
Det finns väl några ledord ändå tycker jag. Rättvisa så klart. Handelsströmmar. 
Politiska idéer som rör sig runt jorden och vad de får för konsekvenser. Eko-
nomiska termer förstås, kapitalism, produktion och sådant som ger effekter på 
olika sätt. Utsugning och kolonialism och beroendeställningar på olika sätt.  
Egentligen är det 80/20 samhället som det handlar om där 80 procent fördelas 
på 20 procent av befolkningen och tvärtom. Den utgångspunkten och varför ser 
det ut så? Det är huvudfrågan, varför är det så om det inte ska vara så? 
 
Jag tycker demokrati är en sådan grej och då demokrati kopplat till just rättvisa 
snedstreck orättvisor. Mikael: Vad kan rättvisa och orättvisa vara i det samman-
hanget? Lars: Det skulle kunna vara till exempel om man tittar på kolonialismen 
då, det kanske är allra tydligast. Slavhandel kanske, eller det som är extremt 
odemokratiskt där människor har olika värde som har fastslagits och argumente-
rats för och bestämt det. Det mest odemokratiska man kan tänka sig, feodalis-
men eller vad man nu vill. Mikael: Är det olika samhällssystem som fungerar på 
ett orättvist sätt? Lars: Ja, det skulle jag säga i kontrast till ett demokratiskt sam-
hälle. Det är någonstans huvudfåran, den röda tråden, det som är riktigt viktigt 
med historia.  

 
Slutligen har vi den sista positionen där begreppet kronologi har en annan in-

nebörd. Historiska frågor och historiska spår används för att synliggöra histori-

en från nu till då. När innehållet i dessa begrepp lyfts fram handlar det om att 

hitta intressanta och dagsaktuella frågor som studeras bakåt i historien. Det 

handlar om att studera historiska frågor i olika rumsliga perspektiv. Individen 

kontra samhällets strukturer är ett viktigt innehållsligt inslag. Karins utsagor 

utgör ett exempel på denna ståndpunkt. Hon säger bland annat följande när 

hon definierar vad ”spår” är i historien: 

 
Jag tror att det går att följa spår kortare tider, men jag tror inte att man kan följa 
ett spår under tusentals år. Det tror jag inte. Ett sådant spår skull kunna vara att 
man tror att saker och ting utvecklas till det bättre att det går sakta uppåt, såhär 
då tänker man på att det beror på en massa saker som gör det bättre. Det finns 
ett igår och det går att ändra på saker om vi till exempel utbildar oss nu så 
kommer det att leda till att vi kan göra andra saker och det blir bättre. Sådant 
kan man se tillbaka och se att samhället utvecklas för skolan förändrades, indu-
strin utvecklades, det är som en slags tråd i ett orsakssammanhang. Ett urval där 
man tittar på sådant som har blivit bättre. Det kan vara en tråd men så finns det 
ju saker som inte har blivit bättre. 
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Som exempel kan även Linnea nämnas när hon definierar vad ett sammanhang 

är: 

 
Om vi tar exempelvis Sverige under andra världskriget och sätter det i ett sam-
manhang. Sveriges relation till andra länder eller Sverige som neutral stat. Sveri-
ge som offer, eller förövare, eller passiv åskådare och försöker pussla ihop alla 
dom bitarna. Där kan jag känna att alla bitar, går vi tillbaka 10-20 år i tiden har 
det definitivt inte varit politiskt korrekt att tänka så, men idag är det okej att tän-
ka ur dom olika perspektiven och det ger ett sammanhang. Var befinner sig vi i? 
Att det inte är så enkelt och då ger det en ökad förståelse och så kan man föra 
över det till om vi kan lära oss något av det? Säger det här någonting om oss 
idag? Det är ju då det bränner till och blir på riktigt, men det är inte alltid det blir 
så. Om man går från nutid som jag gärna vill göra och bakåt. 
 

På så sätt innehåller denna glidning mellan olika positioner, begrepp och defini-

tioner av dessa, som pekar mot olika sätt att organisera den historiska kunska-

pen.  

 

Orientering mot idealtypiska grundpositioner och komplexitet 

I den kvalitativa delen av undersökningen identifierades tre typmönster bland 

lärarna. När resultatet från intervjuerna vägs samman framstår fortfarande 

grundpositionerna, bildningsorientering, kritisk orientering och identitetsorien-

tering som något beständigt, även om de inte framträder entydigt. Resultatet 

visar på så sätt att det är möjligt att synliggöra en huvudorientering för lärarnas 

ämnesförståelse. Påtagligt är dock, som Lozic visar i sin studie, att lärarnas för-

ståelse är komplex och att det finns en betydande överlappning mellan lärar-

na.338 I det finns även tendenser till en fjärde och en femte grundposition i den 

här studien som kan ses i figuren nedan.  

 Det handlar om en objektivt orienterad ämnesförståelse där fokus ligger på en 

idealt objektiv historia med inriktning på kronologier och det moderna demo-

kratiska samhällets framväxt, samt en färdighetsorienterad ämnesförståelse där stort 

fokus läggs på de färdigheter som historieämnet kan bidra med kunskapsmäs-

sigt. I analysen av lärarnas ämnesförståelse kommer därför dessa grundpositio-

ner sammantaget att utgöra utgångspunkten.339  

                                                 
338

 Lozic (2010) s. 141. 
339

 Hansson använder i sin studie kategorierna, elevorienterad undervisning och ämnesorienterad 

undervisning, för att synliggöra lärarnas förhållningssätt. I den här undersökningen görs bedömning-

en att de ytterpunkter som blev synliga i enkätundersökningen har ett större förklaringsvärde. Fram-

förallt genom att de pekar ut ett antal grundpositioner som är specifika för historieämnet när det 

kommer till syfte och centralt innehåll. Hansson (2010) s. 134. 
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De grundpositioner som kan iakttas i lärarnas utsagor kommer därför nedan att 

renodlas som idealtyper som lärarna mer eller mindre har sin orientering mot. 

 

Figur 7: Olika grundpositioner i lärarnas ämnesförståelse 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

På så sätt ska figuren ovan både spegla möjliga ytterpositioner, men samtidigt 

visa på en möjlig komplexitet för enskilda lärare.  

 

Bildningsorienterad ämnesförståelse 

I enkäten utgjorde gruppen lärare med dragning mot den bildningsorienterade 

ämnesförståelsen den största. 22 av undersökningens 50 lärare var knutna mot 

denna grundposition. Det mest typiska mönstret för denna orientering hade 

följande utseende. Ämnets syfte var att ”ge orientering och kunskap om sam-

hällets historia och kulturarv”. Det mest centrala innehållet var ett europe-

iskt/nationellt perspektiv, ett politiskt perspektiv, strukturerat genom kronologi 

från då till nu och som enskild kurs.  

 I intervjuerna framstår även den bildningsorienterade ämnesförståelsen som en 

central grundposition bland lärarna. Ämnets syfte rymmer ett bildningsideal, där 

ämnet bidrar med ett slags bildningskunskap som är viktig ur ett medborgarper-

spektiv. I detta finns ett demokratiskt perspektiv att göra bildning möjlig för 

alla. Därför betonas även ett definierat och gemensamt innehåll i form av ett 

kronologiskt perspektiv. Det narrativ som framträder har därför ett tydligt fo-

kus på det moderna demokratiska samhällets framväxt utifrån en framstegstan-

ke. Tydligast framträder ett slags konsensusperspektiv där det gemensamma 

Bildningsorientering 

  Kritisk orientering 

Identitetsorientering Objektiv orientering  

Färdighetsorientering 
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betonas. Bland lärarna med den tydligaste orienteringen mot denna ämnesför-

ståelse finns även en betoning av aktör framför struktur.340 

 

Tabell 16: Bildningsorienterad ämnesförståelse 

Ämnesförståelse 

 

Syfte 

 

Innehåll och bärande 

begrepp 

Narrativ 

 

Bildningsorienterad 

Ämnesförståelse 

Bildningsämne 

 

Klassisk kronologi med 

epoker, Långa linjers  

historia, Det moderna 

samhällets framväxt 

Framsteg,  

konsensus, aktör  

 

 

I den tidigare forskning som finns om lärares orientering kan denna position 

närmast jämföras med det som Evans341 benämner storyteller och Nygren be-

nämner narrativ historia.342 I båda fallen betonas ett slags bildningsperspektiv i 

ämnet. Även om inga jämförelser kan göras i övrigt så finns det även drag i 

denna orientering som påminner om Sven Sødring Jensens klassiska historieun-

dervisning.343 I Lozics avhandling där han bland annat studerar lärares syn på 

historieämnets syfte finner han även en liknande ståndpunkt för ämnets syfte 

som han benämner historieämnets allmänbildande potential.344 Sammantaget 

visar den här undersökningen tillsammans med annan tidigare forskning att 

detta är en relativt stabil och ofta förekommande orientering hos nu aktiva lära-

re.  

 

Kritiskt orienterad ämnesförståelse 

I enkätundersökningen utgjorde de lärare med dragning mot en kritiskt oriente-

rad ämnesförståelse den näst största gruppen av lärare, 20 av 50 lärare. Det 

mest typiska mönstret för hur de hade besvarat enkäten innehöll först syftet att 

”kritiskt granska samhällets- och historiens strukturer och sammanhang”. Det 

centrala innehållet var ett internationellt perspektiv och sociala/flera perspektiv. 

                                                 
340

 Vad som framträder är därmed ett bildningsbegrepp med ett brett anslag. Begreppet innehåller, 
utifrån lärarna, så väl tanken om antikens bildningsgods som det demokratiska samhällets framväxt. 
Hos lärarna som bedöms ligga närmast denna idealposition kan även inslag av demokratiska färdig-
heter ses. Här finns det därför anledning att fundera över bildning i spänningsfältet mellan något 
givet och något som inte är givet på förhand. Det finns skäl att säga att lärarna i den här undersök-
ningen ligger närmare det senare. För en diskussion av bildningsbegreppet se ”skola för bildning” 
(1992).  
341

 Evans (1994) s. 179-184. 
342

 Nygren (2009a) s. 86-87. 
343

 Jensen (1978). s. 67-78. 
344

 Lozic (2010) s. 105-110. 
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Innehållet sorteras efter stora sammanhang och kausalitet genom ämnesintegre-

ring. 

 Efter intervjuerna kvarstår även denna orientering som en central position 

hos lärarna. Det handlar om att utifrån ett kritiskt perspektiv se mönstren i hi-

storiska strukturer och processer. I detta ligger innehållsligt ett kritiskt förhåll-

ningssätt till generella kronologier och att kunna dekonstruera historien. Det 

handlar om att forma egna kausala sammanhang till förståelse av den historiska 

processen.  

 

Tabell 17: Kritiskt orienterad ämnesförståelse  

Ämnesförståelse 

 

Syfte 

 

Innehåll och bärande 

begrepp 

Narrativ 

 

Kritiskt orienterad 

ämnesförståelse 

Kritisk  

beredskap 

 

Kritiserar generella  

kronologier, forma stora 

sammanhang och  

kausalitet, jämföra  

perspektiv, färdigheter 

Framsteg/nedgång,   

konflikt, struktur 

 

 

Stor vikt ligger även på färdighetskunskaper som källkritik och att kunna analy-

sera olika perspektiv. Den narrativa aspekten är inte entydig utan betonar både 

samhällets förändring till det bättre och i det sammanhanget samhällets demo-

kratisering, men även att lyfta fram negativa sidor av det moderna samhällets 

framväxt som miljöfrågor och sociala frågor. Det är framförallt ett struktur- och 

konfliktperspektiv som är dominerande.  

 I den tidigare forskningen kan ett antal positioner ses som påminner om 

denna orientering. Evans finner en position som han benämner scientific histo-

rian och som Nygren benämner samhällsvetenskaplig historia. I båda fallen 

handlar det om stora sammanhang, kausalitet och jämförelser.345 På samma 

gång finner detta förhållningssätt även likheter med det som Evans benämner 

relativist/reformer där det kritiska anslaget är centralt. Det handlar även om en 

emancipatorisk strävan som liknar det som framkommer i den kritiska orienter-

ingen.346 Även Lozic finner, bland de lärare han intervjuar, en syftesbeskrivning 

som vittnar om en emancipatoriskt inriktad historieundervisning.347 I jämförelse 

med de historiska ämnestraditionerna liknar denna förståelse av ämnet den kri-

tiskt orienterade och teoretiskt anknutna historieskrivning som växer fram un-

der inledningen av 1970-talet. Denna uppstod som en kritik mot den tidigare 

                                                 
345

 Evans (1994) s. 184-189; Nygren (2009a) s. 87-88. 
346

 Evans (1994) s. 189-194. 
347

 Lozic (2010) s. 135-140. 
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klassiska och objektiva undervisningen.348 Även om nyanser kan ses finns där-

med också stöd i forskningen för att denna typ av orientering är relativt bestän-

dig och ofta förekommande bland nu aktiva lärare.   

  

Identitetsorienterad ämnesförståelse 

I enkäten var den identitetsorienterade ämnesförståelsen mindre förekomman-

de än bildningsorientering och kritisk orientering. 8 av undersökningens 50 lära-

re fördes till denna ämnesförståelse. Det mest typiska mönstret bestod av syftet: 

”identitetsskapande genom att synliggöra den egna, andra individers och grup-

pers historia”. Det centrala innehållet var ett internationellt perspektiv och soci-

ala frågor/flera perspektiv. Sorteringen av ämnesstoffet var olika beroende av 

studieobjekt och om det läses ämnesintegrerat.  

 Även i intervjuerna kvarstår denna inriktning bland lärarna. Ämnets syfte 

beskrivs här som ett slags minnesfunktion som orienterar människor om vilka 

de är. Utgångspunkten är den enskilde individen och dennes relation till histori-

en.  

 

 Tabell 18: Identitetsorienterad ämnesförståelse 

Ämnesförståelse 

 

Syfte 

 

Innehåll och bärande 

begrepp 

Narrativ 

 

Identitetsorienterad 

ämnesförståelse 

Identitets-

skapande  

 

Existentiella frågor, nutiden 

utgångspunkt, inlevelse, 

olika gruppers historia, 

formulera egna historiska 

frågor, skapa egna sam-

manhang 

Framsteg/nedgång,  

allting lika,  

konflikt/konsensus, 

aktör/struktur 

 

 

Innehållsligt finns därmed en dragning till existentiella frågor där här och nu 

utgör utgångspunkten för studiet av historien. Historien läses därmed från nuet 

och bakåt där olika frågor utgör utgångspunkten. Två tendenser kan dock ses 

där den ena handlar om den enskilde individens historia och den andra om 

identitetsfrågor i relation till en mer kollektivt fotad historia. Det historiska ske-

endet och historiska rum används sedan som en referenspunkt där allmän-

mänskliga frågor kan jämföras och diskuteras. Här lyfts även olika gruppers och 

individers historia fram som centrala. Det narrativa perspektivet som kan ses 

betonar både samhällets förändring till det bättre men pekar även på samhälls-

                                                 
348

 Nordgren (2004) s. 346-347. 
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utvecklingens negativa sidor. Genom studiet av den mänskliga erfarenheten 

oavsett historiskt rum finns även drag av allting lika-narrativet.  Det är framför-

allt ett aktörsperspektiv som betonas även om strukturerna är viktiga som för-

klaringar. Framförallt betonas ett konfliktperspektiv. 

 När en jämförelse ska göras med annan forskning för denna grupp lärare 

blir resultatet intressant eftersom den särskiljer sig. Nygren finner i sin studie en 

undervisningsstrategi hos en av lärarna som benämns flerperspektivism. Den 

läraren betonar att kunna kritiskt granska och se många olika perspektiv i studi-

et av historia. Exempel på perspektiv utgörs av mentalitetshistoria och genushi-

storia som drar mot en diversifiering av den större historiska berättelsen. Lärar-

na i den här studien ger uttryck för en ståndpunkt som ligger betydligt längre 

mot ett identitetsorienterat förhållningssätt.349 Det handlar om identitetsfrågor 

för den egna eleven, att sätta sig in i andra människors livsberättelser. Men även 

att ifrågasätta och dekonstruera den stora berättelsen till förmån för mindre 

berättelser. Den flerperspektivistiska undervisningsstrategin framstår i en jäm-

förelse mer som en dimension av en samhällsvetenskaplig undervisningsstrategi, 

eller en kritisk ämnesförståelse.350  

 I Evans studie förekommer det han benämner relativist/reformer där lä-

rarna ifrågasätter den stora berättelsen. De menar att det är omöjligt med objek-

tivitet och betonar istället att det viktiga är att förstå sig själv och sin egen situa-

tion. Likaså framhåller de intervjuade lärarna relationen mellan det förflutna 

och framtiden. Det här är det absolut vanligaste förhållningssättet i Evans stu-

die där hela 45,1 procent av lärarna förs till denna kategori.351 Det som avviker 

gentemot den här undersökningen är åter betoningen av identitetsfrågor mot 

dels den individuella identiteten, dels mot en större mer kollektiv identitet. På så 

sätt liknar det här förhållningssättet mer det som Harding benämner dels enhan-

cing a non-national collective identity, dels enhancing a national collective identity.352 Den 

identitetsorienterade ämnesförståelsen som identifierats bland åtta av under-

sökningens 50 lärare och som nyanserats genom intervjuerna kan därmed sägas 

utgöra en ny grundposition i forskningen om svenska historielärares ämnesför-

ståelse, men som kan noteras i den internationella forskningen genom Hardings 

studie.353 

                                                 
349

 Thomas Nygren menar att denna undervisningsstrategi inte förekommer i den internationella 
forskningen runt lärares praktik. Nygren (2009a) s. 95. En slutsats måste därför vara att denna stra-
tegi inte liknar den grupp av lärare som Ronald W. Evans benämner relativist/reformer och som jag 
bedömer har stora likheter med de lärare som här visar en identitetsorienterad ämnesförståelse. 
Evans (1994) s. 189-194. 
350

 Nygren (2009a) s. 85-86. 
351

 Evans (1994) s. 189-194. 
352

 Harding (1999) s. 133-170. 
353

 Harding (1999). 
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Två mellanpositioner – objektiv orientering och färdighetsorientering 

När resultatet från enkäten sammanställdes gjordes valet att i nämnd ordning 

föra in de få lärare som valde syften som vette mot den objektivt orienterade 

och färdighetsorienterade ämnesförståelsen under dels den bildningsorientera-

de, dels den kritiskt orienterade ämnesförståelsen. Det visade sig att lärarna 

jämförelsevis även hade gjort innehållsliga val som gjorde att de kunde knytas 

mot dessa grundpositioner. Historiskt sett har också dessa ämnestraditioner 

legat nära varandra såväl i tid som innehåll. Dessa två grundpositioner som kan 

ses i ett historiografiskt perspektiv, har heller inte noterats i någon större om-

fattning i den internationella eller den svenska forskningen, om samtida histo-

rielärares ämnesförståelse.  

 När nu resultatet från intervjuerna vägts samman visar det sig dock att 

tendenser till dessa båda grundpositioner trots allt finns hos några av lärarna. 

Att utesluta dem helt i en diskussion om lärarnas ämnesförståelse låter sig såle-

des inte göras. Tendenserna framträder inte på något entydigt sätt, utan tolkas 

som inslag i lärarnas orientering. I den här undersökningen framträder den ob-

jektivt orienterade positionen innehållsligt genom stora kronologiska perspektiv 

kring en förment gemensam historia. I fokus står det moderna och det demo-

kratiska samhällets framväxt.354 På så sätt kan sägas, precis som Kjellstadli häv-

dar i en genomgång av historieämnet i ett läroplansteoretiskt perspektiv, att den 

objektiva orienteringen växt samman med delar ur den bildningsorienterade 

ämnesförståelsen.   

 Den färdighetorienterade ämnesförståelsen framträder här framför allt 

genom betoningen av historieämnets färdighetskunskaper, men även genom 

kritik mot den traditionella historieskrivningen. Fokus i undervisningen handlar 

om att utveckla färdigheter för att kunna göra egna analyser och skapa egna 

sammanhang utifrån egna historiska frågor. Förutom att förvärva demokratiska 

färdigheter så tonas frågan om ett mer givet innehåll ned.355 Den lärare som i 

den här undersökningen bedöms ha flest inslag från denna orientering och som 

även kryssade för ett syfte i enkäten som drar mot denna orientering var An-

ders. Han betonar i sin förståelse av ämnets innehåll framförallt frågor om käll-

kritik och att ställa frågor till historiska källor. Även Lozic finner en syftesbesk-

rivning hos de lärare han intervjuar där färdighetskunskaper finns med som en 

del. Det handlar först och främst om att kunna genomföra egna undersökningar 

och göra analyser av det historiska skeendet.356   
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 Jensen (1978); Kjeldstadli (1998). 
355

 Kjellstadli (1998). 
356

 Lozic (2010) s. 130-135. 
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Komplexitet, men ändå en orientering hos lärarna 

I enkätundersökningen framstod komplexiteten i lärarnas sätt att beskriva histo-

rieämnet som något genomgående. Även om där framkom tre olika typmönster 

när lärarnas syftesbeskrivning jämförs med hur de svarat på de innehållsliga 

frågorna fanns där även en betydande variation. Även om resultatet från inter-

vjuerna visar att informanterna fortfarande har kvar sin dragning mot sin ur-

sprungsorientering kvarstår komplexiteten där en betydande överlappning upp-

står mellan lärarna. Det gör att lärarnas utsagor samtidigt drar mer eller mindre 

mot flera olika grundpositioner av ämnesförståelse.  

 Lars, Linnea och Lennart ligger närmast sin ursprungsposition medan 

Gunilla, Karin och Magnus finner en slags orientering där komponenter från 

olika orienteringar framträder tydligare. I den här kategorin finns även Anders 

som utifrån sitt mer varierade sätt att fylla i enkäten även visar variation i sin 

ämnesförståelse i intervjuerna. Tillsynes disparata positioner kan existera samti-

digt. På så sätt finner lärarna gemensamma plattformar som inte är specifikt 

knutna mot de olika ytterpositionerna av ämnesförståelse. Lennart, Gunilla och 

Magnus betonar alla tre en klassisk kronologisk indelning som drar mot ett 

konsensusperspektiv där gemensamma värden är viktiga. Även om de förhåller 

sig olika till detta framstår det ändå som något viktigt och på så sätt drar detta 

mot en bildningsorientering. Anders, Lars, Karin och Linnea delar alla i sin tur 

det kritiska anslaget till historieämnet där givna kronologier ifrågasätts. Det 

finns även i detta ett emancipatoriskt inslag om att påvisa människors hand-

lingsutrymme. Hos dessa lärare pekar detta, tillsammans med att de betonar 

sammanhang som betydelsefulla, mot en kritisk ämnesorientering.  

 Karin, Linnea och Magnus betonar alla vikten av att utgå från den enskil-

de eleven där dennes frågor och reflektioner om historien är central. Det vittnar 

om en mer existentiell dimension där historia inte enbart handlar om förfluten 

tid utan att historieämnet motiveras från ett nutida perspektiv. Ur detta per-

spektiv är det centralt att utifrån nutida och historiska perspektiv kunna formu-

lera egna frågor till det förflutna. Det anknyter därför till en tradition som lyfter 

fram historiemedvetandebegreppet som centralt för historieämnet. Detta har 

inte synliggjorts tidigare i svensk forskning där det framstår som en medveten 

orientering hos verksamma lärare. 357 

 Resultatet bekräftar egentligen den bild som finns i tidigare ämnesdidak-

tiska studier, nämligen att lärarnas ämnesförståelse är mångfacetterad. Lärarna 

strävar många gånger mot disparata mål samtidigt i sin vardag.358 Lozic hävdar 

                                                 
357

 Schüllerqvist & Osbeck (2009) s. 222-223.  
358

 Mossberg Schüllerqvist (2008). 
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som nämnts tidigare att lärarnas ämnesförståelse är så mångfacetterad att en 

diskussion om lärarnas orientering blir svår.359 Det här resultatet, med stöd från 

andra studier av lärares ämnesförståelse, visar ändå att enskilda lärare har en 

huvudorientering i sin ämnesförståelse.360 Både i undersökningens kvantitativa 

och kvalitativa del, har lärarna besvarat frågorna så att en sådan variation kan 

iakttas.    

 

Sammanfattning av resultat 

I det här kapitlet har lärarnas orientering av skolämnet historias syfte och inne-

håll studerats. Detta har gjorts utifrån följande frågeställningar: 1/ Vilket syfte 

ser lärarna med historieämnet som skolämne? Vilket centralt innehåll anser lä-

rarna att skolämnet historia har? 2/ Kan några övergripande mönster av ämnes-

förståelse iakttas bland lärarnas utsagor om skolämnet historias övergripande 

syfte och innehåll i termer av centrala begrepp?  

 Som svar på den första frågan kan ett antal slutsatser dras. Resultatet visar 

att lärarnas syftesbeskrivningar är möjliga att dela in efter axlarna ”att studera 

demokratins framväxt” till att tillgodogöra sig ”demokratiska färdigheter” och 

”historieämnet som bildning” och ”emancipation genom kritisk beredskap”. 

När det gäller lärarnas förståelse av ämnets centrala innehåll går det istället att 

se en glidning utefter axlarna ”innehållsrelaterad kunskap” till ”färdighetsrelate-

rad kunskap” och ”livsfrågeorienterat innehåll” till ”omvärldsorienterat inne-

håll”. I lärarnas utsagor om ämnets centrala innehåll går även en skiljelinje att 

finna mellan lärare som betonar ett mer ”ämnesspecifikt” eller ett mer ”ämnes-

gemensamt innehåll”.  

 När det gäller generella mönster i historien och vilka begrepp som bygger 

upp dessa förhåller sig lärarna olika till föreställningen om ett kanoniskt narrativ 

för historieämnet. Här går att finna en förskjutning bland lärarna där de i en 

position betonar långa linjer i historien. Här utgör kronologier och epoker cen-

trala begrepp. I den andra positionen ligger fokus på historiska processer där 

stora sammanhang, drivkrafter och kausalitet utgör centrala begrepp. Slutligen 

har vi en mer individorienterad position där historien sorteras utifrån egna per-

spektiv. I denna position ifrågasätts möjligheten till objektiva kronologiska per-

spektiv. Centrala begrepp är källkritik och att kunna formulera egna frågor, spår 

och sammanhang genom historien.   
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 Även när det gäller fråga två kan slutsatser dras. När lärarnas sammanlag-

da svar tas i beaktande framträder tre idealtypiska grundpositioner i lärarna äm-

nesförståelse. Det är den bildningsorienterade-, kritiskt orienterade- och identi-

tetsorienterade ämnesförståelsen. Alla dessa med olika innehåll vad gäller äm-

nets övergripande syfte, innehåll och generella mönster i historien. Till dessa 

grundpositioner framträder även två mindre betonade positioner i form av en 

objektivt orienterad- respektive en färdighetsorienterad ämnesförståelse. Dessa 

positioner är inte lika tydliga och tolkas som inslag i lärarens ämnesförståelse. 

Ett genomgående drag i lärarnas orientering är en överlappande komplexitet. 

Den orientering som lärarna uppvisar faller därför inte renodlat inom någon av 

de idealtypiska grundpositioner som identifierats. Med utgångspunkt i det här 

resultatet är det därför möjligt att hävda att trots komplexitet går att identifiera 

en mer eller mindre uttalad riktning för lärarnas ämnesförståelse. 
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Kapitel 7: Historielärares tolkning av en ny ämnesplan 

 

Inledning - kapitlets frågor, begrepp och disposition  

I det här kapitlets studeras historielärares ämnesförståelse utifrån den tolkning 

lärarna gör av ämnesplanen för gymnasiets historiakurs 1b. Det är en ny kurs 

för lärarna som infördes från och med höstterminen 2011. I de tidigare delstu-

dierna har lärarnas övergripande ämnesförståelse beskrivits och analyserats. I 

den här delstudien fördjupas detta resultat genom studiet av hur lärarna tolkar 

den nya ämnesplanens inriktning och innehåll. Hur ser de på sitt uppdrag som 

historielärare givet den nya ämnesplanen?361 I Shulmans sätt att definiera inne-

hållet i det som här benämns lärares ämnesförståelse urskiljer han två aspekter 

som kan härledas till skolans styrning. Den första handlar om att belysa utbild-

ningens syfte och mål i ett större historiskt och utbildningsfilosofiskt perspek-

tiv.362 Den andra handlar om lärarnas förståelse av ämnesplanens innehåll i rela-

tion till undervisningen. Inspirerat av dessa aspekter kan två intressanta fråge-

områden urskiljas i lärarnas utsagor om den nya kursen. För det första i vilket, 

eller vilka utbildningsfilosofiska sammanhang kan ämnesplanens inriktning be-

traktas? För det andra hur tolkar de den nya ämnesplanens innehåll i relation till 

sitt uppdrag?  

 De historiedidaktiska begrepp som prövas mot lärarnas utsagor om äm-

nesplanen utgår från ett fåtal studier som behandlar den nya ämnesplanens in-

riktning och innehåll. Ett första spänningsförhållande kan ses mellan begreppen 

historiemedvetande och historiebruk å ena sidan samt disciplinära begrepp som 

orsak/verkan och kontinuitet och förändring å andra sidan. Bland andra Lund 

menar att dessa begrepp ger uttryck för historiemedvetandetraditionen och hi-

storiskt tänkandetraditionen som båda haft starkt inflytande över historieämnets 

styrdokument i Norden de senaste decennierna.363 Till detta finns en diskussion 

om ett kronologiskt sammanhangsämne som lyfts fram i ett danskt läroplans-

perspektiv. Det rör sig om ett ämne som genom ett kronologiskt perspektiv 

beskriver historien genom långa linjära perspektiv, gärna genom definierade 

epoker.364 De här tre positionerna utgör därmed de referenser som lärarnas ut-

sagor prövas mot. Det här kapitlets centrala frågor är: 
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1. I vilket, eller vilka utbildningsfilosofiska sammanhang betraktar lärarna den 

nya ämnesplanen för kursen Historia 1b? Vilka begrepp i ämnesplanen för 

kursen Historia 1b identifierar lärarna som centrala i ett skolämnesperspek-

tiv?  

2. Hur förhåller sig lärarna till den tolkning de gör av ämnesplanens inriktning, 

samt ämnesplanens centrala begrepp, utifrån att de nu genomför kursen till-

sammans med elever för första gången?    

 

I kapitlet studeras först lärarna var för sig utifrån frågor om ämnesplanens in-

riktning och innehåll. Därefter görs en sammanlagd tolkning av lärarnas olika 

förståelse av ämnesplanen. I samband med detta genomförs en analys av hur 

lärarna förhåller sig individuellt till den inriktning och det innehåll som de me-

nar att ämnesplanen markerar.  

 

Lennarts tolkade ämnesplan 

Det nya ämnets inriktning 

När Lennart inledningsvis får frågan om det behövs ett nytt historieämne i sko-

lan så ger han ett svar som drar åt två olika håll. Först mot att historieämnet i 

sig är i ständig förändring och sedan att den tidigare kursplanen varit otydlig 

och svår att verka efter. För att förtydliga detta säger Lennart att: "Intentionen i 

det nya gymnasiet har varit att kunskapskraven och centrala innehållet ska bli 

lite tydligare."365 När Lennart får frågan hur han ser på det nya skolämnets hu-

vudsakliga syfte ser han två olika inriktningar: 

 

Men jag ser ett ämne där man fäster ganska stort avseende vid historia som 
forskningsämne och historia som hur historia används och har använts i histori-
en och utnyttjats. Hur olika grupper har använt historien. /.../ Sedan betonar 
man mycket de här övergångsfaserna och förändringsprocesserna och vad är det 
som gör att samhället utvecklas olika.366 

 

Han ser därmed dels ett forskningsämne där historiebruk blir tydligt, dels ett 

ämne med fokus på historiska tidsperspektiv och historisk förändring. Lennart 

ser problem i detta och säger att: "/.../när det gäller skolverkligheten så skulle 

jag vilja lägga betydligt större vikt vid grundkunskaper i historiska händelser och 

epoker och människor.”367 Framförallt ser han det utifrån syftet att skapa ett 
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historieintresse hos eleverna. Han motiverar detta med att: "/.../för att göra 

dom intresserade av historia, de befinner sig i ett stadie där de vill ha reda på 

händelser och personer och där tycker jag att man på något sätt ska börja. Se-

dan kan det här komma smygande."368  

 Mot bakgrund av hur Lennart ser på ämnets syfte och innehåll ställdes 

även frågor hur den nya ämnesplanen kan ses i ett vidare skolperspektiv. Len-

nart menar framförallt att den nya ämnesplanens inriktning kan knytas till för-

ändringen inom historieämnet som forskningsämne de senaste årtiondena. Han 

säger att:  

 
Jag ser det mer som ett resultat av historieforskningen och diskussion som var 
de sista 20 - 30 åren. De forskningsområden som har blivit väsentliga, exempel-
vis det här med historiebruk. Att man inför en del nya metoder för källkritiken i 
forskningen som börjar att tränga in i kursplanen. Vad det kan bli för resultat i 
förlängningen vet jag inte. Jag ser det väl också lite som ett led i en lite mer 
postmodern era som varit. Relativismen på något vis i kunskapen som funnits 
ett tag. Kunskapsmassan bli så stor så att det spelar inte så stor roll vad man lär 
sig, bara man lär sig något. Ta upp någon förändringsprocess och då är det nå-
gon lärare som kör stenhårt med genusförändringar och sedan är det andra saker 
som tas bort helt på något vis. Det där utrymmet, de säger att demokratisering 
och industrialisering måste man ta upp på något sätt, men sen kan någon kurs 
bara handla om bara en infallsvinkel och andra handlar om annat. Den där rela-
tivismen är jag inte så jätteroad av.369 
 

Men Lennart menar också att det finns en strävan i ämnesplanen mot det tydli-

gare innehåll som han nämner inledningsvis i motsats till föregående kursplan 

för Historia A. De här två utvecklingslinjerna leder till en tvetydlighet som är 

svår att hantera. Han säger angående denna problematik att: "Ja, det är det som 

syns i den här kursplanen att den andas lite tvetydighet. Man vet inte riktigt vil-

ket ben man ska stå på."370  

 I detta framhåller Lennart också problemet med ett allt för teoretiskt 

ämne och att man höjer kunskapskraven. Han säger att: "Hela genomförandet 

av nya gymnasieskolan får man känslan av att nu ska vi höja kunskapsnivån i 

svenskt skolväsende. Vi släpar efter och måste börja ställa större krav och så 

skriver man bara in större krav i kursplanerna och det är lättare sagt än gjort." 

Mot bakgrund av denna diskussion framhåller Lennart tvetydigheten mellan ett 

stoffinriktat och ett mer historieteoretiskt historieämne som ett problemområde 

i ett framtidsperspektiv för skolämnet historia. Han säger: 
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Alltså det som står är här ju egentligen det som de flesta historielärarna anser va-
rit viktigt och som man försökt beröra. Det är bara det att nu står det svart på 
vitt att du måste ta upp de här sakerna. Det är det jag känner en frustration över, 
men annars. Det finns ju ingen historielärare som motsätter sig att det här är 
viktiga saker. Men det kommer väl att innebära att det kommer att bli lite mind-
re stoffinriktat och styras mer mot historieanvändning och historia över tid.371 

 

Som framgår av utsagan är det här en förändring som Lennart inte är entydigt 

positiv till utan snarare ser risker med.  

 

Det nya ämnets innehåll 

I sitt sätt att se på det mest centrala i ämnets syftestext lyfter Lennart fram 

skrivningen som säger:  

 
Genom undervisningen ska eleverna ges möjlighet att utveckla sin historiska 
bildning och förmåga att använda historia som en referensram för att förstå frå-
gor som har betydelse för nuet och framtiden, samt för att analysera historiska 
förändringsprocesser ur olika perspektiv.372 

 
Lennart säger att: "Möjligen att det skulle vara lite mer övergripande. Att man 

får in ganska mycket av ämnet där."373 Lennart menar att om det ska vara möj-

ligt att uppnå detta, exempelvis att kunna använda historia som en referensram, 

så blir bildningsbegreppet viktigt. När han förtydligar detta säger han att: "Bild-

ningsbegreppet är viktigt, men bildningen ska ju kunna användas till något. Det 

är inte något man ska vinna frågesporter på."374   

 Utifrån skolämnets syftestext fördes också en diskussion vilka av ämnes-

planens mål som han ansåg vara mest kännetecknande för det han vill åstad-

komma i den kurs han genomför.375 Lennart säger att: 

 
Det som jag har ägnat mig mest åt är definitivt den första punkten. Föränd-
ringsprocesser, händelser och personer. Däremot har jag inte hållit på med olika 
tolkningar och perspektiv särskilt mycket. Med det ska jag försöka att lägga in. 
/.../ Sedan dom andra kommer vi att komma in på lite granna, men inte i sam-
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ma utsträckning. Olika historiska teorier, begrepp. Teorier mycket litet, begrepp 
däremot blir det en hel del, historiska begrepp kommer med på resan.376  
 

När vi sedan diskuterar vilket centralt innehåll Lennart anser vara extra centralt 

för det sättet han genomför kursen pekar han på det första stycket som säger 

att:  

 
Den europeiska epokindelningen utifrån ett kronologiskt perspektiv. Förhisto-
risk tid, forntiden, antiken, medeltiden, renässansen och upplysningstiden med 
vissa fördjupningar. Problematisering av historiska tidsindelningars beroende av 
kulturella och politiska förutsättningar utifrån valda områden till exempel varför 
tidsbegreppet vikingatid infördes i Sverige under 1800-talets slut eller jämförel-
ser med tidsindelningar i någon utomeuropeisk kultur.377 
 

Lennart menar att: "Det man hinner med mest är ju den första punkten och 

punkt två kommer vi att hålla på med ganska mycket alltså."  

 På frågan hur han ser innehållet i den kurs som han genomför så svarar 

Lennart att: 

 
Ja, ungefär så här tänker jag mig nog. En allmän epoköversikt fram till 1800-talet 
där vissa nedslag med lite fördjupningar och då kommer jag förmodligen att väl-
ja lite granna medeltiden, inte så mycket händelser utan det medeltida samhället. 
Det gör jag för att eleverna ska få någon sorts referensram inför de förändringar 
som sedan kommer. Det moderna samhället med demokratisering och industria-
lisering. För att kunna se en annan typ av samhälle. Det har jag gjort även i de 
tidigare kurserna, lagt lite mer krut på medeltiden för att, just av den anledning-
en. Jag har också börjat någon lektion med jägare- och samlarsamhället och det 
är också samma sak att man ska försöka väcka ögonen på dom att så här kan 
man också leva. Det finns en del intressanta saker att ta upp där, det här med att 
fredlighet och större jämlikhet, vad beror det där på? Det där tycker jag är rätt så 
bra. Sen har jag nog tänkt mig att när vi kommer fram till 17 och 1800 - talet att 
jag ska formulera något sorts tema där som har att göra med de här lite större 
förändringsprocesserna som äger rum då fram till vår tid.378  
 

Lennart skissar på ett upplägg för en kurs med två olika tyngdpunkter där epok-

studiet bryts mot mer tematiska studier från 1700-talet och framåt.  

 På frågan om och hur den nya kursen skiljer sig från den tidigare Historia 

A kursen i genomförandet säger Lennart:  

 
Egentligen inte. Jag har nog tänkt jobba så här i förra A-kursen också, men det 
blir mer tyngdpunkt på kronologisk historia och händelse efter händelse fram till 
våra dagar med utblickar och jämförelser hela tiden. Nu tänker jag väl liksom att 
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försöka som sagt att ta de sista två hundra åren lite mer översiktligt på något vis 
och inte gå in på de här traditionella blocken.379 

 

Lennart ser inte genomförandet som något större problem eftersom ämnespla-

nen erbjuder ett handlingsutrymme som gör det möjligt att forma kursen på det 

sätt han önskar. Han säger: 

 
Ja, det har de blivit lite grann. Jo, det finns ju vissa saker som slås fast som ska 
behandlas. Mikael: Är det, det centrala innehållet i kursen? Lennart: Ja. Mikael: 
Hur ser du på ditt eget handlingsutrymme i förhållande till det innehållet. Kän-
ner du att du kan göra kursen som du vill göra den, trots att den är som du säger 
lite tydligare? Lennart: Ja, det finns ett utrymme de gör det?  Mikael: Men det är 
mindre?  Lennart: Något mindre den här gången, men det kan låta paradoxalt, 
men eftersom det slås fast en del saker som ska vara med så tycker jag ändå att 
den ger ganska mycket handlingsutrymme. Mer än nog.380 
 

Efter att ha arbetat med kursen ställdes återigen frågan till Lennart hur han ser 

på ämnets inriktning och hur han har förhållit sig till ämnesplanens skrivningar i 

sitt genomförande. Han svarar på denna fråga att: 

 
Jag tror att jag kommer att få svårt i år att ge väldigt tydliga uppgifter till elever-
na som mäter varje kunskapskrav på ett tydligt sätt så att de ser att det är det här 
vi gjort. Jag kommer att lyckas med en del av dom, men andra kommer jag inte 
riktigt att lyckas med. Som sagt, man kan inte förnya sig hur mycket som helst 
och lägga ner hur mycket tid som helst. I viss mån är man ju beroende av läro-
böcker.381  
 

Som framgår menar Lennart att vissa delar av kursen blir svåra i den här första 

omgången att nå fram till. Han iakttar att vissa delar i kursen är mer nedtonade 

än andra delar.  

 

Anders tolkade ämnesplan 

Det nya ämnets inriktning 

Inledningsvis diskuterades frågan hur Anders ser på att det kommer nya äm-

nesplaner och om det fanns ett behov av det sett ur historieämnets synvinkel. 

Det som Anders pekar på är att det finns en tydlighet i de nya ämnesplanerna 

framförallt gällande kunskapskraven och hur de olika kunskapsnivåerna hänger 

samman. När det gäller inriktningen på kursen så säger Anders när han får frå-

gan att han ser ett ämne med ett kritiskt anslag:  
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Ja, så ser jag ett historieämne där det är eleverna och jag tillsammans som läser 
texten i boken och förhåller oss till texten i boken utifrån till exempel, finns ten-
dens i framställningen, saknas det saker och ting? Kan det finnas andra förklar-
ingar till texten. Alltså att läroboken blir lite av ett undersökningsobjekt i sig. Då 
blir läroboken, den får flera olika funktioner i ett. Det är dit jag egentligen vill 
komma. Att få eleverna att upptäcka möjligheten att använda läroboken på lite 
olika sätt och att det inte blir det här slaviska att det endast handlar om att slå in 
texten och att man kan faktiskt titta på den här texten på olika sätt med olika 
glasögon.382  
 

Anders menar att läroboken kan fylla flera funktioner och på frågan om vilken 

funktion som är den viktigaste svarar han:  

 
Det viktigaste, ja om man ska gradera det där. Analysen är kanske målsättningen, 
det vill säga att få dom att upptäcka vad som faktiskt står där och som kanske 
inte står där och hur läroboksförfattaren uttrycker sig och vilka bilder, alltså bil-
der i boken man tar upp vad det ger för bild av den tiden då. Ja, analysen är det 
som jag kanske är ute efter oavsett vad det handlar om för avsnitt.383  

 

Utifrån hur Anders ser inriktningen på den nya ämnesplanen diskuterades även 

om det nya skolämnet kan ses i ett större skolperspektiv. Han säger att:  

 
Historiebruket är väl något som har, svårt med tider, men senare tid då som 
kommit fram mer och mer som jag upplever det i ljuset, ja det kan man se som 
att det speglar våran tid. Källkritik att det nu blir tydligare, det är också en sådan 
sak som är ett barn av sin tid. Det finns ju även med tydligare i samhällskunska-
pen där och sedan vet jag inte riktigt vad det gäller innehållet att man trycker 
mer på 18- och 1900-tales historia att det skulle vara ett resultat av folkmord 
och annat som har kommit in att man tycker att skolan ska lyfta upp sådant lite 
tydligare. Det kan ju hända att den här diskussionen huruvida vad barnen kände 
till och det har ju följt med kanske i det här och det blir inskrivet då. Ja, det finns 
väl sådana saker som handlar om vår egen tid. Könsmönster också för att ta ett 
till.384  

 

Med utgångspunkt i hur han ser på ämnets inriktning diskuterades även hur han 

ser på ämnets framtid. Han menar att det är positivt. Han säger att:  

 
Jag tror inte att man kan komma fram till att detta var ett misstag att göra på det 
här viset. Möjligtvis vad det gäller timmar som man sätter till då att det borde 
vara en 100-poängare. Att det på det viset blir svårt att få med sig eleverna, att 
hinna med. Det kan ju någon ta som en förevändning för att ta bort ämnet, men 
jag tror att vi kommer att se tillbaka på det som att vi gjorde, det var ett steg i 
rätt riktning då som man tog när man införde kurserna.385  
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Det nya ämnets innehåll 

När Anders får frågan vad det är i syftestexten som han anser mest centralt pe-

kar han på två olika skrivningar. Först: "Det innebär att eleverna ska ges möj-

lighet att söka, granska, tolka och värdera olika typer av källor samt använda 

olika teorier, perspektiv och verktyg som förklarar och åskådliggör historiska 

förändringsprocesser."386 Sedan att eleverna: "/.../utvecklar sitt historiemedve-

tande/.../"387 och får "/.../perspektiv på det förflutna präglar synen på nutiden 

och uppfattningar om framtiden."388 När han kommenterar detta säger han att:  

 
Det är lite tjatigt det här med att söka och granska, men det är det som jag tyck-
er är det primära i för att själv kunna och på egen hand orientera sig. Det vill 
säga skaffa sig den information som man kan använda för att orientera sig. Att 
få det här historiemedvetandet och dåtid och nutid och eventuell framtid. Det 
här är det jag verkligen vill försöka göra och där är en viktigt förutsättning för 
sökande och granskandet och tolkandet av källor. Att vi inte går på de värsta 
minorna av propaganda eller vad som helst. Eller ensidig information av annat 
slag. Att jag kan reflektera lite grann om att det här kommer därifrån och vad 
har de för intresse av det här. Även när det gäller dagsaktuella saker, en debattar-
tikel till exempel.389  
 

När han får frågan om varför detta är viktigt säger han: 

 
Jag ser framför mig att det här handlar om någon slag, töntigt uttryckt, men vad 
heter han, Bengt Göransson, ett slags medborgarkunskap i grunden. Jag tror att 
det här kan vara till hjälp för att ta sig fram i den här informationsfloden och att 
dom stärks i sin medborgarroll då främst att inte köpa budskap utan vidare och 
därför kan den här personen bättre hantera allt det som vi utsätts för av både 
gott och ont och bättre rustad på det viset att inte falla i farstun för vad som 
helst. /.../ Det gäller att, som jag tycker för historia som helhet, och det stäm-
mer in på min egen utveckling plötslig så wow, så öppnar sig en helt ny värld 
som bara låg där och väntade på att bli utforskad och att förstå vilka möjligheter 
det finns och hanterar man lite av det här så är det en god början på någonting 
som kan leda vart som helst.390  

 

Till det fördes en diskussion om vilka av målen i den nya ämnesplanen som han 

anser mest centrala och det som han vill genomföra i kursen. Även här finns en 

kluvenhet över att inte ännu ha nått ända fram till det han strävar mot. Men det 

mål som han lyfter fram som mest centralt är: "Förmåga att söka, granska, tolka 
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och värdera källor utifrån källkritiska metoder och presentera resultatet med 

varierande uttrycksformer."391 När han förklarar sitt val säger han:   

 
Någonstans bland dom här är det den här att ge folket, vad är det man brukar 
säga? Istället för fisk för att överleva så ge dom ett metspö så att dom kan bli 
självförsörjande. Det här med att ge dom de här källkritiska metoderna och 
förmåga att söka, granska, tolka och att värdera källor då kan dom bli mera 
självständiga och kanske uppnå andra saker på egen hand. Det vill säga att de får 
ett slags redskap.392  
 

Han pekar också på det första målet som säger: "Kunskaper om tidsperioder, 

förändringsprocesser, händelser och personer utifrån olika tolkningar och per-

spektiv."393 I sammanhanget är det ändå det som Anders benämner redskap 

som är det centrala. När han förklarar varför detta är viktigt säger han att:  

 
Nej, just den här som jag tycker man kan få uppleva nämligen att söka och att 
förhoppningsvis finna någonting av det man sökt så att det inte slutar i att, nej 
det gick inte. Men även dom som haft svårigheter i sökningen har de liksom 
fortsatt och försökt att hitta annan information, att hjälpa dom i vart man ska 
söka någonstans. Just den här spänningen att treva sig fram med olika hjälpme-
del och sedan hitta någonting, som guldgrävaren som vet ungefär vart han ska 
vaska någonstans, och så hittar han någonting där. Just den delen att det handlar 
om dom själva har även gjort att det här har känts extra intressant och se efter 
vad man kan hitta.394  

 

I grunden handlar det om en färdighet att själv kunna orientera sig i ett histo-

riskt material, att själv kunna se ett mönster i historien. Utifrån detta diskutera-

des det centrala innehållet och vad han ser som mest centralt i detta. Även här 

fastnar han för skrivningarna som behandlar att kritiskt granska och tolka olika 

källmaterial. Han säger att: 

 
Den här punkten fem kritiskt granska och tolka olika slags källmaterial, den lig-
ger mig varmt om hjärtat. Punkten fyra historiskt källmaterial som speglar män-
niskors roll i politiska konflikter. Alltså det här med att få tag i, nu kan man ju 
tolka historiskt källmaterial på olika sätt, men jag vill gärna tolka in att det ska 
vara någonting samtida som man borde ha. Nu är kanske inte det möjligt annat 
än i läroboksform där man har givit ett utdrag ur någon äkta källa så att säga och 
att vi får det i den formen.395  
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Till detta lyfter Anders fram skrivningen: "Olika perspektiv utifrån till exempel 

social bakgrund, etnicitet, generation, kön och sexualitet"396. Han säger att: 

 
Men det här med att se ur olika perspektiv som dom pratar om social bakgrund 
och etnicitet och så vidare är ju saker som jag vore glad över om jag skulle lyckas 
med. Att servera i det fallet då material som gick att använda. Lärobokens text 
som sådan, den brottas jag med, men den ger inga bra förutsättningar för det.397  

 

För att exemplifiera detta tas utgångspunkten i ett moment som genomförts i 

kursen. Det handlade om jordbrukets utveckling och förändring, men att pro-

blemet ligger i att inte kunna erbjuda eleverna ett bra källmaterial att bearbeta 

frågorna med.  

 Med utgångspunkt i den inriktning Anders ser i kursens syfte, mål och 

centrala innehåll ser han kursen utifrån flera olika delar. Han säger att: 

 
Jag får ingen riktig enhetlig bild av den, utan det är flera olika bilder. En handlar 
om den här kronologiska delen och där jag tror att det kommer att bli lättare ge-
nom de här skrivningarna i det centrala innehållet att få använda sig av tidslinjen 
att man tittar på ett fenomen här och där och så vidare i historien och på det vi-
set kanske kan upptäcka förändringar över tiden. Det borde man kunna göra 
inom någotsånär samma företeelse. /.../Sedan tror jag också då att nuvarande B-
kursen är tydligare på samma sätt som den nya när det gäller kritisk granskning 
av källmaterial och källkritik och att där ser jag den här bilden, eller bilderna av 
att eleverna då får hjälp med att avkoda, eller att analysera olika typer av källma-
terial. Alltså att få träna upp sig lite grann i den färdigheten att göra jämförelser 
mellan olika framställningar och att få chansen att upptäcka de här nyansskillna-
derna ibland mellan hur man skriver. Sedan det här med historiebruket då som 
också ska bli spännande att, för där finns det mycket att, för eleverna att se som 
de aldrig har reflekterat över tidigare. Alltså hur historia framställs, att man kan 
titta på någon film eller nån, vad som helst, serietidning, Asterix eller något så-
dant, att med de glasögonen på sig, att vad är det för historia som ges här då? 
Och sedan titta sig omkring här i stan och se efter vad för olika statyer står där 
och varför de ser ut som de gör. Vad säger det om den tiden? Det kanske säger 
mer om den tiden den restes än om tiden när han levde.398  
 

Som framgår handlar de olika delarna om en kronologisk del där fokus är för-

ändringar över tid, men även en del som handlar om källkritik och kritisk 

granskning. Slutligen har vi den del som han ser som ny som handlar om histo-

riebruk.  

 Vi diskuterade även om den nya ämnesplanen föranlett att han tänker an-

norlunda nu mot tidigare. Han säger att: 
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Jag tänker annorlunda mot bakgrund av det man har läst om den och ser alltså 
andra bilder än vad jag sett förut. Det här att det måste finnas ordentligt med 
källkritik eftersom det fått en egen punkt i det centrala innehållet och det här 
med historiebruk som aldrig varit med känns jättespännande och som jag för-
sökt få in då på B- och C-kurs tidigare. På det viset ger den här, ja det känns 
mera stimulerande och utmanande.399  
 

På frågan om Anders anser att han har det handlingsutrymme som han behöver 

för att genomföra kursen som han önskar svarar han: 

 
Ja, när jag tänker på kursen i förväg och om jag ser att frirummet är lika stort 
som tidigare. Det är jag inte riktigt säker på. Det är fokuserat kanske på senare 
tids historia och det har ju inte varit något problem för mig för jag tycker att, det 
är inget jag upplever som så negativ om det skulle vara på det sättet.400  

 

Karins tolkade ämnesplan 

Det nya ämnets inriktning 

När Karin fick frågan om det behövdes en ny historiekurs i gymnasieskolan ger 

hon ett tudelat svar. Hon anser å ena sidan att den nya kursen ger många nya 

möjligheter, men pekar samtidigt på att den nya kursen ger en rad negativa be-

gränsningar. Hon säger att: "Den öppnar både upp för exempel på hur jag kan 

jobba med en massa olika infallsvinklar, samtidigt som jag tycker att den detalj-

styr och talar om ordningen och talar också om hur man ska se på ämnet."401 

När Karin beskriver vilket syfte hon ser i den nya kursen Historia 1b så är det 

framförallt tre olika inriktningar hon ser som drar åt olika håll. Mellan dessa kan 

ett spänningsfält ses som hon försöker förhålla sig till. Det första är att hon ser 

ämnet som ett traditionellt bildningsämne. Hon säger att:  

 
Ja, ett bildningsämne tycker jag att det är nu på ett mycket tydligare sätt än förut. 
Där man också talar om i vilken ordning man ska kunna saker. Det känns som 
att det skulle kunna komma ett centralt prov snart.402  
 

Karin är inte positiv till denna skrivning utan säger: "Man vill ta igen något som 

man tycker att man förlorade i det gamla och som man tyckte var ett värde som 

fanns tidigare. Så känns det."403 I relation till detta lyfter hon fram det som hon 

uppfattar som en identitetsskapande inriktning i ämnet: 
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Jag tänker att man kan jobba med sin egen identitet, men kanske också hur 
andras identiteter har formats. Det är intressant för att man tänker hur männi-
skan, vad känner man, vad tänker dom? Att det påverkar hur människor agerar. 
Man blir berörd det tror jag är viktigt.404  
 

Den tredje inriktningen handlar om olika typer av färdigheter knutna till historia 

som akademiskt ämne. Först att vetenskaplighet lyfts fram där hon säger att: 

"Sedan tycker jag att det är bra att det är uttalat om vetenskaplighet, det tycker 

jag är bra."405 Sedan att arbetet med källmaterial och källkritik tydliggörs. Hon 

säger att: "Så tolkar jag att man ska göra enligt målen, eller det centrala innehål-

let. Att de ska kunna använda historiskt källmaterial som de inte har behövt 

kunna tidigare."406  

 Med utgångspunkt i hur Karin ser på den nya ämnesplanens syfte och 

innehåll så diskuterades även hennes syn på ämnesplanen i ett större skolper-

spektiv. Hon säger att "Det är ju det här med bildning som kommer igen tycker 

jag. Det känns som en tillbakagång på ett sätt."407 I detta lyfter även Karin fram 

att: 

 
Det känns som att man ska sortera lite grann. Man ska nivågruppera på ett sätt. 
Också ska man satsa på spetsen och satsa på ett sätt som jag tycker är nytt. Mi-
kael: Tänker du på elever då? Karin: Ja, jag tänker att vad vill man uppnå med 
hela skolan? Även andra ämnen. Så är det ju att man vill att dom som ska vara 
bäst, ska vara ännu bättre och lite på bekostnad av dom som inte bryr sig så jät-
temycket. Jag kan inte säga vad jag grundar det i egentligen, en känsla av att man 
vill förbättra de bästa kunskaperna på något sätt. Man vill höja nivån helt en-
kelt.408 

 

I ett framtidsperspektiv ser därför Karin, utifrån sitt sätt att tolka ämnesplanen, 

utmaningar och möjligheter. I sin konklusion pekar hon på vikten av att väga 

samman det som hon ser som en konflikt i ämnesplanen. Hon säger att:  

 
Jag hoppas att det kan bli någon slags fusion mellan det gamla och det nya. Jag 
hoppas att jag kan tycka att det känns bra att alla kan prata om samma sak. Att 
om alla vet vad antiken är, om vi nu ska ta det som exempel, samtidigt som man 
kan få hitta sina egna ingångar utifrån det som intresserar, det som är nutida. Jag 
hoppas inte att det blir på bekostnad utav, jag tror att det kan vara en lätt sak att 
välja att inte fördjupa sig, att bara gå på stoffinnehåll. Jag gör ju det här och 
struntar i det andra. Men en slags fusion mellan det gamla och det nya vore 
bra.409 
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Det nya ämnets innehåll 

När Karin får frågan om vad i syftestexten hon anser vara det mest centrala och 

kännetecknande för den historiekurs hon genomför knyter hon an till följande 

skrivning i ämnesplanens syftningstext. "Eleverna ska också få utveckla förstå-

else av nutiden samt förmåga att orientera sig inför framtiden. Historia används 

för att både påverka samhällsförändringar och skapa olika identiteter."410 Hon 

säger att: "Det tycker jag är intressant."411 Den andra skrivningen Karin lyfter 

fram är att: "Undervisningen ska därför ge eleverna möjlighet att utveckla för-

ståelse av och värdera hur olika människor och grupper i tid och rum har an-

vänt historia, samt möjlighet att reflektera över kulturarvets betydelse för identi-

tets- och verklighetsuppfattning."412 Karin pekar på ytterligare en skrivning som 

säger: "Eleverna ska också ges möjlighet att utveckla förståelse av olika tiders 

levnadsvillkor och förklara människors roller i samhällsförändringar."413 När 

Karin istället får frågan om sådana skrivningar som hamnar i bakgrunden så 

ställer hon sig tveksam till bildningsbegreppet. Hon undrar vad "man egentligen 

menar med bildningsbegreppet. Om det handlar om att man ska kunna berätta 

vad Karl den XI gjorde, var han nu var någonstans, så kan jag tycka att den 

skrivningen, jag gillar inte den skrivningen."414 

 När Karin får frågan vilket av de mål som finns för ämnet som hon ser 

som mest centralt för det historieämne som hon genomför framhåller hon det 

andra målet som säger att: "Förmåga att använda en historisk referensram för 

att förstå nutiden och för att ge perspektiv på framtiden."415 På frågan om vilka 

övriga mål som känns viktiga pekar hon på målet som innehåller frågan om 

historiebruk och att kunna använda historiska metoder. Målen säger dels arbeta 

med: "Förmåga att söka, granska, tolka och värdera källor utifrån källkritiska 

metoder och presentera resultatet med varierande uttrycksformer", dels "För-

måga att undersöka, förklara och värdera användningen av historia i olika sam-

manhang och under olika tidsperioder".416   

 När Karin får frågan om vad i det centrala innehållet som hon ser som 

mest centralt svarar hon: "Jag tycker att nummer två är det som vi har gjort. Vi 

har jobbat mycket med mål ett, men jag tycker att mål två stämmer överens 
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med hur vi tänker på den här skolan och har tänkt tidigare också.”417 Det hon 

syftar på är följande skrivning från ämnesplanen: 

 
Industrialisering och demokratisering under 1800- och 1900-talen i Sverige och 
globalt samt viktiga globala förändringsprocesser och händelser, till exempel mi-
gration, fredssträvanden, resursfördelning och ökat välstånd, internationellt 
samarbete, mänskliga rättigheter, jämställdhet, men också kolonialism, diktatu-
rer, folkmord, konflikter och ökat resursutnyttjande. Långsiktiga historiska per-
spektiv på förändrade maktförhållanden och olika historiska förklaringar till 
dem.418 
 

Till detta framhåller Karin följande skrivning om historiska frågeställningar: 

”Olika historiska frågeställningar och förklaringar kring långsiktiga historiska 

förändringsprocesser som speglar både kontinuitet och förändring/.../"419 Hon 

säger om detta att: "Just det här att man har möjlighet att formulera egna fråge-

ställningar tycker jag är intressant med det här innehållet."420  

 Till det ska även läggas att de arbetar med identitetsfrågor i ett separat 

moment som hon knyter till skrivningarna om "Betydelsen av historia i for-

mandet av identiteter/.../421" Hon menar att: 

 
Det handlar jättemycket om historiebruk i formandet av identiteten om man ut-
går från sig själv som individ. Då måste man titta på sin egen historia. Att man 
utgår från ett individperspektiv. Då kommer det att vara väldigt olika om man är 
elev från Jugoslavien eller från Somalia och någon från en svensk mindre stad. 
Då blir det ju väldigt olika. Vem är jag och varför? Varför mitt liv så här? Hur 
jag ser på mig själv och hur ser andra på mig. Det är sista temat.422  
 

Utgångspunkten för detta är därmed elevens egen identitet och hur den har 

formats mot det historiska rum och sammanhang som eleven mött.  

 När Karin får frågan hur innehållet i en kurs skulle kunna se ut i relation 

till hur hon ser på ämnesplanen kan hon se att kursen kommer att innehålla 

olika delar med olika inriktning. Hon säger att "Jag tror att epokerna kommer 

att komma tidigt som ett separat arbetsområde, men sedan tror jag att vi ska 

försöka jobba mer tematiskt."423 Utifrån detta ser hon en rad olika temaområ-

den med olika karaktär. Först knutet till identitetsfrågan där hon säger att: 

 
Det jag kan se som är spännande är att i ämnets syfte så nämns det, det här med 
identitet och det som jag tycker är viktigt. Men det står inte kanske jättetydligt 
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om det i målen. Jag hoppas att vi kommer in på det och där kan ju jag vara med 
och koppla ihop det med Samhällskunskap 1b till exempel och psykologi som 
de också läser. Så något slags identitetssökande på något vis och epokerna.424  
 

Till detta lyfter Karin fram ett tydligt modernhistoriskt fokus där hon säger att: 

 
Sedan är det ju 18- och 1900-talshistoria som vi kommer att arbeta med mycket. 
Där kan det vara lite mer valfritt då kanske. Där har vi redan varit inne på kolo-
nialisering lite grann, ett gemensamt tema när de startade om människans livsvä-
gar. Det kommer att bli ett stoffinnehåll nu när de jobbar med ideologier och 
sedan kommer det kanske att bli lite friare.425  
 

Efter att ha arbetat med kursen säger hon att bildningskänslan fortfarande är 

stark i kursen. Hon säger att: "Jag tycker att känslan är fortfarande kvar att bild-

ningstanken är stark i kursen. Det handlar någonstans om att alla ska ha med sig 

samma sak på ett annat sätt."426 På frågan om hur hon förhåller sig till detta i 

yrkesvardagen säger hon att:  

 
Jag tycker att jag försöker förhålla mig till den i och med att jag försökte att hitta 
någonting som är jämförbart över tid där man sedan kan gå in själv som individ 
och välja någonting i fördjupningsdelarna./.../ Vi har valt ett upplägg där vi har 
jobbat med grunddelar och fördjupning. 427 
 

Utifrån frågan om ämnesplanen och dess inriktning diskuterades även frågan 

om vilket utrymme Karin ansåg att det finns att utforma kursen.  På frågan om 

hon anser att handlingsutrymmet har blivit mindre så ser Karin två linjer. Först 

säger hon att: " Ja, det tycker jag./.../ Det känns som att vi ska hinna med väl-

digt mycket mer."428 På frågan hur hon ser på detta svarar hon att:  

 
Jag tycker att historieämnet, poängen med det är ju att man ska förstå väldigt 
mycket i sin nutid och sig själv kanske. Om man inte riktigt kommer in på det 
då tycker jag att man tappar poängen med att alla ska läsa historia. För dom som 
redan är intresserade, dom tycker att det är kul. Dom kan väl ta in det här lik-
som.429 

Även om hon ser att handlingsutrymmet blivit mindre säger hon sedan på frå-

gan om hon ser något utrymme alls att: 

 
Jo, det tycker jag. Vissa delar kan man välja, men det räknas upp en massa ex-
empel på saker och då tror jag att det är lätt att man tror att man ska jobba med 
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alla dom sakerna och att eleverna tycker att man ska ha med alla dom sakerna, 
lite på bekostnad av att det blir svårt att fördjupa sig i något.430  
 

Jämfört med tidigare A- kurs ser hon möjligheten till en fusion mellan det som 

hon ser som det nya mer preciserade innehållet och olika fördjupningar och 

teoretiska perspektiv.  

 

Linneas tolkade ämnesplan 

Det nya ämnets inriktning 

När Linnea inledningsvis får frågan om hon anser att det behövdes ett nytt hi-

storieämne i skolan säger hon ja. Hon säger att:  

 
Jag tycker att det är positivt. Historieämnet hamnar förvisso närmare samhälls-
kunskapen och blir ett modernt skolämne. Det engagerar ju. Förra gången vi 
pratades vid så nämnde jag ju att jag gillar att vända på historieämnet och börja i 
nutid och gå bakåt, just för att komma åt varför-frågorna. Det bygger man ju in 
nu i historieämnet. Mikael: Känns det som att historieämnet har tagit ett kliv åt 
det hållet, jämfört med hur det var förut? Linnea: Man har ju tagit ett kliv mot 
att man ska börja att tänka. Vad har vi för nytta av det här? Det är mycket tydli-
gare inskrivet och inte bara vad ska man ha för nytta utan att det är viktigt. Men 
det blir även svårare för ungarna.431  

 
När Linnea får frågan vilken inriktning hon menar att ämnet har säger hon att: 

"Det handlar mer om dig som person, än om någonting annat som hände för 

länge sedan. Du står i centrum."432 På så sätt menar hon att: 

 

Det är mera ett aktualitetsämne. Om man förut hade möjligheten att vrida det 

till att historia ger möjligheter att förstå vår nutid, så är det som att det nya hi-

storieämnet flyttar fram horisonten ytterligare. Där är det inte bara är nutiden 

utan det är också framtiden. Vi måste ta hjälp av historieämnet för att skapa vår 

framtid.433  

 

Hon menar att det skett en förskjutning till att bli ett aktualitetsämne och att det 

börjar i nutiden. Linnea tar här fasta på historiemedvetandebegreppet och bru-

ket av historia som en ny inriktning för ämnet.  

 
Det verkade som det när jag lyssnade på kollegor, men jag skulle nog säga att 
den största förändringen är det med historiemedvetande. Hur används historia? 
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Det tror jag är den största, dels då öppnar det upp för fiktion och att man kan ta 
in så mycket mer av det som är en större del av våra ungdomars värld för att 
diskutera historia.434  

 

Med utgångspunkt i hur Linnea ser på inriktningen för den nya ämnesplanen 

diskuteras även hur hon ser kursen i ett större skolperspektiv. Hur ser hon på 

skolämnets framtid utifrån den nya ämnesplanen? Hon svarar att: "Jag tycker att 

historieämnet är det som förändras mest."435 När hon får frågan hur hon place-

rar in det här ämnet i ett större perspektiv säger hon att:  

 
Jag placerar det mer i samtiden. Mikael: Om man skulle göra en periodisering av 
ämnet, vart är vi på väg med den här kursen, eller det här ämnet? Linnea: Just 
det där med historiemedvetenheten att koppla ihop olika tidsskikt och jag vet 
inte om det är på väg någonstans. Vi ska vara mindre lättlurade på något vis. Det 
känns som att varje individ ska stå mer tydligt för sig själv och kunna tänka själv. 
Det är ju inte vad historieämnet har handlat om alla gånger.436 

 

Som framgår i Linneas utsaga finns det ett spänningsfält mellan det som hon 

uppfattar som den nya inriktningen för skolämnet och andra historieämnestra-

ditioner. När hon utvecklar detta pekar hon främst på en spänning mellan ett 

bildningsideal, frågan om historiemedvetande och ett nytt samhällskritiskt skol-

ämne. Hon säger att: "/.../jag tror att även om man vill förändra så är det som 

att det är mycket gamla värderingar om vad klassisk bildning är som ändå ligger 

kvar i hur vi väljer att framställa historia."437   

 I motsättning till detta pekar hon ut det nya historieämnet som ett mer 

samhällskritiskt ämne. Hon säger att: "Jag tror i ämnen som samhällskunskap 

och filosofi är det mera tydligt med samhällskritik. Men historieämnet blir ju 

också föremål för det nu. Det ger utrymme för viss samhällskritik."438 När hon 

avslutningsvis får frågan om hon tror att den nya ämnesplanen kommer att in-

nebära något nytt för historieämnet som skolämne säger hon:  

 
Det tror jag eftersom att det är varje människa som ska sätta sig i mitten av ske-
endet. Vad betyder det här för mig? Väldigt många gånger har det kunnat sägas 
vad berör det här mig? Nu handlar det ju om att hitta relationen mellan tidskikt. 
Det handar ju om vad rör det mig. När tar händelsen i mig?439  

 

Linnea menar att det som hon uppfattar som det nya skolämnets inriktning 

kommer att påverka ämnet så att nutiden och identitetsfrågor hamnar i fokus.  
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Det nya ämnets innehåll 

När Linnea får frågan om vad i syftestexten som utgör hennes utgångspunkt för 

undervisningen så pekar hon ut följande skrivning som mest central: "Eleverna 

ska också ges möjlighet att utveckla förståelse av olika tiders levnadsvillkor och 

förklara människors roller i samhällsförändringar."440 För att motivera detta 

säger hon:  

 
Jag tycker att det här att undervisningen där historia används för att påverka 
samhällsförändringar och skapa olika identiteter och ska ges möjlighet att ut-
veckla olika förståelse det tycker jag är jätteviktigt. Jag tycker den är skitviktig, 
men jag tycker inte det är det som driver ämnet, utan snarare kanske att förståel-
se av olika tiders levnadsvillkor och människors roller att det kan skapa en refe-
rensram där jag kan förstå min egen plats. /.../ Det är där man vill att de befin-
ner sig. Det är det som är ämnet.441  

 

Som framgår pekar Linnea först på skrivningen som säger att: "Historia an-

vänds för att både påverka samhällsförändringar och skapa olika identiteter och 

att det ska ge möjlighet att utveckla förståelse, men att det är den senare skriv-

ningen om människors livsvillkor som utgör ämnets kärna. "442  

 När Linnea får frågan om vilka av målen för kursen som är viktigast för 

henne pekar hon framförallt på att målen på olika sätt hänger ihop med var-

andra. Hon säger att:  

 
Det första målet blir någon form av skelett och sedan så tror jag att det andra 
målet och det femte präglar varje lektion tämligen hårt. Det tredje och fjärde 
målet finns där och vi vill ta oss dit, men att alla kanske inte alltid hinner. Det är 
inte varje lektion som man aktivt ägnar åt dom frågorna.443  
 

Det första målet som säger: "Kunskaper om tidsperioder, förändringsprocesser, 

händelser och personer utifrån olika tolkningar och perspektiv" finns där som 

en grundstruktur och de andra målen finns med som perspektiv som genomsy-

rar arbetet.444  Framförallt det andra målet som säger: "Förmåga att använda en 

historisk referensram för att förstå nutiden och för att ge perspektiv på framti-

den"445 och det femte som säger: "Förmåga att undersöka, förklara och värdera 

användningen av historia i olika sammanhang och under olika tidsperioder"446  
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 När Linnea får frågan om vad i det centrala innehållet som präglar hennes 

undervisning svarar hon även här att det kan ses som en kombination av olika 

delar. "Jag skulle säga att det första centrala innehållet och till viss del det andra 

hänger med hela tiden i och med att man har linjen till idag."447 Hon väger där-

med samman det centrala innehållet som säger: "Den europeiska epokindel-

ningen utifrån ett kronologiskt perspektiv/.../"448 med det centrala innehållet 

som säger: "Industrialisering och demokratisering under 1800- och 1900-talen i 

Sverige och globalt samt viktiga globala förändringsprocesser och händel-

ser/.../.449  

 Det centrala innehållet utgör ett slags grundstruktur medan huvudfokus 

blir ändå de tre nästföljande delarna av det centrala innehållet som i tur och 

ordning säger: "Olika historiska frågeställningar och förklaringar kring långsikti-

ga historiska förändringsprocesser som speglar både kontinuitet och förändring, 

till exempel befolkningsutveckling, statsbildning, jordbrukets utveckling och 

olika syn på människors värde, på makt och på könsmönster."450 och "Histo-

riskt källmaterial som speglar människors roll i politiska konflikter, kulturella 

förändringar eller kvinnors och mäns försök att förändra sin egen eller andras 

situation. Olika perspektiv utifrån till exempel social bakgrund, etnicitet, genera-

tion, kön och sexualitet."451 Till det: "Kritisk granskning, tolkning och använd-

ning av olika slags källmaterial utifrån källkritiska kriterier och metoder."452  

 Utifrån det ämne som Linnea ser i ämnesplanen så får hon frågan hur hon 

ser den tänkta kursen framför sig innehållsligt. För henne framträder två centra-

la aspekter. Den första rör jämförelser mellan platser och tider. Hon säger 

"Mycket jämförelser. Jämförelser mellan tider, jämförelser mellan platser. Jäm-

förelser mellan Sverige och Europa och världen. Jämföra tider hur används hi-

storia."453 Den andra aspekten rör hur kursen organiseras tidsmässigt. Hon sä-

ger att: 

 
Jag tror att det är enklare att komma ihåg och att se sambanden i historien om 
man kan se tiden framför dig på något vis. På så vis att det är viktigt. Jag tror 
också att det är enklare att se hur man har använt historia i olika sammanhang 
och i olika tider. Det är enklare om du har något att hänga upp det på så att det 
inte bara är så att industrialiseringen och världskrigen skulle kunna vara precis 
när som helst i motsats till att du kan koppla det till vissa platser och vissa tider. 
Utan att man kan göra dom kopplingarna är jämförelsen omöjlig. 
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/.../Ambitionen är här att de ska få en känsla för åtminstone vad hör hemma i 
vilken tid. Bara för att annars tror jag aldrig vi kommer i närheten av historie-
medvetenhet. Det förutsätter att man kan jämföra över tid och rum.454  
 

Hon menar samtidigt att det är viktigt att problematisera den tidsindelning och 

periodisering som görs för att skapa en medvetenhet om att dessa är en kon-

struktion för att skapa en viss ordning. Hon säger som ett exempel på detta: 

"Jag menar ta barocken och renässansen som begrepp. Vad menar man med 

det? I vilket land då?"455 Efter att ha arbetat med den nya kursen fick Linnea 

frågan hur hon ser på de nya perspektiv som hon lyfte fram tidigare och hur det 

går att arbete med dem i praktiken. Hon säger att det är svårare att arbeta med 

dessa perspektiv i praktiken, men att det är dessa perspektiv som ger ämnet 

dess existensberättigande. Hon säger att: "Det som man har flyttat ner då det är 

ju ansträng dig mer grejer. Men samtidigt är det ofta så när dom, eller vi gemen-

samt, har tagit oss genom sådana moment, så visst är det dom som lyfter ämnet. 

Det ger ämnet ett mer existensberättigande."456  

 Utifrån den uppfattning som Linnea har om ämnesplanens inriktning dis-

kuterades även de möjligheter hon ser i ämnesplanen att forma kursen innehåll. 

Här har hon en kluven inställning. Den första frågan handlar om hon anser att 

kursens styrning har blivit tydligare i och med den nya ämnesplanen. Hon säger 

att: 

 
Men jag tycker egentligen inte att det är större tydlighet. Det kanske är för att jag 
inte har hunnit läsa dom tillräckligt många gånger. Man har ältat de gamla så 
länge så dom har man ju förtydligat själv och tillsammans med kollegor och kört 
runt i kvarnen. Det som egentligen är tydligt nu är att man talar om epokindel-
ningen att man måste ta upp dom på något sätt och att man på 50-poängaren 
säger 18 och 1900-tal, punkt! Gärna understruket.457  
 

I ett förtydligande säger hon samtidigt att ämnesplanens innehåll har balanserats 

om, vilket medfört ett större friutrymme. Hon säger att: "Egentligen så ökar det 

i och med att man drar in historiemedvetenhet och källkritik som gigantbitar. 

De är inte bara med utan de väger lika tungt som det andra. Egentligen så ökar 

utrymmet för vad man kan göra med det. Det är ju upp till hur inskränkta eller 

nytänkande vi är."458  
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Avslutning - mönster i lärarnas tolkning av ämnesplanen 

I det här kapitlet har frågor ställts om lärarnas tolkning av den nya ämnesplanen 

Historia 1b:s inriktning och innehåll. Nedan görs en genomgång och kompara-

tion av lärarnas utsagor. Först görs en komparation av den inriktning lärarna ser 

för ämnesplanen, sedan en komparation av hur de förstår ämnesplanens inne-

håll. Avslutningsvis prövas lärarnas gemensamma utsagor mot olika positioner 

för ämnet utifrån ett kursplaneperspektiv. 

 

Ämnesplanen i spänningsfältet mellan en akademisk och skolpolitisk förändring 

I ett längre historiskt perspektiv kan skolans läroplaner betraktas i spänningsfäl-

tet mellan olika skoltraditioner.459 Tidigare forskning har även visat att skolans 

styrning i form av ämnesplaner samtidigt utgör en kompromiss mellan olika 

traditioner inom ett ämne.460 I relation till detta har lärare inom ramen för ett 

upplevt frirum att göra olika avvägningar i sin praktik mellan ett hypotetiskt 

antal upplevda ämnespositioner. Hur lärare uppfattar dessa möjliga traditioner 

och hur de förhåller sig till dem i sin praktik torde därför vara avgörande för 

hur skolämnet historia kommer att genomföras i enskilda lärares yrkesprak-

tik.461  

 I lärarnas utsagor om den nya ämnesplanens inriktning framträder fram-

förallt två olika positioner som får återverkningar för hur de förstår ämnespla-

nens innehåll. Den första rör relationen mellan skolämnet och det akademiska 

ämnet. I den här positionen beskrivs den nya ämnesplanen av lärarna i termer 

av ett slags forskningsämne. Det är en riktning som framförallt hämtar sina in-

fluenser inom det akademiska ämnet historias förändring från 1980-talet och 

framåt. Det knyts också till den postmoderna förändringen.462 Det är framför-

allt en inriktning som betonar teoretiska perspektiv och analyser av historiska 

processer och förändringar. Begreppen historiemedvetande och historiebruk 

står här centrala tillsammans med historieämnets källkritiska anslag. Den här 

positionen beskrivs också av lärarnas som friare i relation till ett innehållsligt 

historiskt stoff.463 Vad som betonas är också en tydligare individuell identitets-

process i relation till ämnets syfte.   

 Bakgrunden till den här positionen kan framförallt ses i Lennarts och An-

ders utsagor nedan: 
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Lennart: Jag ser det mer som ett resultat av historieforskningen och diskussion 
som var de sista 20 - 30 åren. De forskningsområden som har blivit väsentliga, 
exempelvis det här med historiebruk. Att man inför en del nya metoder för käll-
kritiken i forskningen som börjar att tränga in i kursplanen. Vad det kan bli för 
resultat i förlängningen vet jag inte. Jag ser det väl också lite som ett led i en lite 
mer postmodern era som varit.464 
 
Anders: Historiebruket är väl något som har, svårt med tider, men senare tid då 
som kommit fram mer och mer som jag upplever det i ljuset, ja det kan man se 
som att det speglar våran tid.465  

 

För att beskriva den här positionen innehållsligt kan Linneas och Lennarts utsa-

gor utgöra exempel: 

 
Linnea: Men jag ser ett ämne där man fäster ganska stort avseende vid historia 
som forskningsämne och historia som hur historia används och har använts i hi-
storien och utnyttjats. Hur olika grupper har använt historien. /.../ Sedan beto-
nar man mycket de här övergångsfaserna och förändringsprocesserna och vad är 
det som gör att samhället utvecklas olika.466 

 
Lennart: Det handlar mer om dig som person, än om någonting annat som hän-
de för länge sedan. Du står i centrum.467 

 

I den andra positionen beskrivs ämnet av lärarna i relation till en skolpolitisk 

förändring. Här betraktas ämnet i termer av ett bildningsämne. Det som identi-

fieras är en vilja till tydligare och höjda kunskapskrav. Här syns också utsagor 

som pekar på ett kunskapsmässigt svårare ämne. Det är också ett ämne som 

betonar en tydligare styrning. Innehållsligt lyfts idén om ett tydligare innehåll 

som knyts till ett stipulerat centralt innehåll. Lärarna pekar framförallt på beto-

ningen av en västeuropeisk epokindelning som utgångspunkt. I detta nämns 

även den politiska debatten om förintelsen fram som en påverkansfaktor. Vad 

som iakttas är framförallt en kollektiv identitetsprocess.  

 Karins och Anders utsagor kan utgöra exempel hur de beskriver denna 

inriktning.  

 
Karin: Ja, ett bildningsämne tycker jag att det är nu på ett mycket tydligare sätt 
än förut. Där man också talar om i vilken ordning man ska kunna saker. Det 
känns som att det skulle kunna komma ett centralt prov snart.468  
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Anders: /.../Källkritik att det nu blir tydligare, det är också en sådan sak som är 
ett barn av sin tid. Det finns ju även med tydligare i samhällskunskapen där och 
sedan vet jag inte riktigt vad det gäller innehållet att man trycker mer på 18- och 
1900-tales historia att det skulle vara ett resultat av folkmord och annat som har 
kommit in att man tycker att skolan ska lyfta upp sådant lite tydligare.469  
 

Som exempel innehållsligt för denna inriktning kan Karins utsagor verka som 

exempel: 

  

Karin: Den öppnar både upp för exempel på hur jag kan jobba med en massa 

olika infallsvinklar, samtidigt som jag tycker att den detaljstyr och talar om ord-

ningen och talar också om hur man ska se på ämnet.470 

 

Karin: Därför att jag tycker att en stor poäng är att försöka hitta något som de är 

intresserade av och det tycker jag att när målen inte var lika detaljstyrda så fanns 

en större frihet där även om man skulle jobba med epoker så kunde man ändå, 

eller man behövde inte göra det med samma stoffinnehåll som man säger nu. Så 

de kan jag tycka är en begränsning. Samtidigt känns det som att kursen har blivit 

mycket, mycket större innehållsmässigt. Det känns som att vi ska hinna med 

väldigt mycket mer.471 

 

Lärarnas strategier i relation till två motstridiga traditioner 

Som noterats ovan identifierar lärarna gemensamt två olika traditioner som de 

menar återfinns i den nya ämnesplanen. Det blir också påtagligt att det är två 

traditioner som i lärarnas utsagor drar ämnet åt olika håll. Det här spännings-

förhållandet framträder bland annat i Linneas utsaga om det upplevda frirum-

met i ämnesplanen. Hon säger: 

 
Det som egentligen är tydligt nu är att man talar om epokindelningen att man 
måste ta upp dom på något sätt och att man på 50-poängaren säger 18 och 
1900-tal, punkt! Gärna understruket. Man pratar förändringsprocesser så visst 
ligger det en tydlighet där./…/ Egentligen så ökar det i och med att man drar in 
historiemedvetenhet och källkritik som gigantbitar. De är inte bara med utan de 
väger lika tungt som det andra. Egentligen så ökar utrymmet för vad man kan 
göra med det. Det är ju upp till hur inskränkta eller nytänkande vi är./…/472 

 

Gentemot denna tudelning upplever lärarna en ambivalens som de har att han-

tera i sin praktik. Den uttrycks bland annat av Lennart: "Ja, det är det som syns i 

den här kursplanen att den andas lite tvetydighet. Man vet inte riktigt vilket ben 
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man ska stå på?"473 Det upplevda spänningsfältet mellan dessa positioner 

frammanar framförallt tre olika strategier hos lärarna. Den första handlar om att 

göra ett urval av möjliga begrepp där vissa står i förgrunden och andra tonas 

ned. Den andra handlar om att försöka bygga synteser mellan olika perspektiv 

och begrepp där vissa ses som mer önskvärda än andra. Den tredje strategin 

som kan iakttas är att de olika perspektiven och begreppen ses som olika delar 

av kursen. Som framgår nedan anknyter lärarna i olika grad till dessa strategier. 

 Lennarts strategi är att gå i klinch med vad han uppfattar som negativt i 

ämnesplanen, exempelvis det han ser som ett forskningsämne och ämnets 

postmoderna inslag. Han vill istället ha mer av det han uppfattar som ett bild-

ningsämne. Han anser att det är bra med ett frirum, men att detta fortfarande är 

för stort i relation till det som han ser som ämnets övergripande syfte. Han vill 

istället tydliggöra ett kronologiskt perspektiv där det historiska berättandet är ett 

centralt steg innan en mer problematiserande hållning kan uppnås. Argument 

för den egna linjen är att ämnet blir för svårt för eleverna och att eleverna har 

för dåliga förkunskaper. Ämnet blir inte intresseväckande och han anser därför 

att man måste börja med enklare berättelser. Han anser att ämnesplanens styr-

ning är för otydlig, vilket skapar risk för olika ämnen.  

 Karins strategi handlar om att hitta en medelväg. Hon förhåller sig negativ 

till det som hon ser som ett bildningsämne, men hoppas på en fusion där hon 

även kan väga in sådant hon ser som problematiskt. Hon vill istället betona teo-

retiska perspektiv där färdigheter och identitet är centralt. Argument för den 

egna linjen är att ett bildningsämne är svårt att anpassa till elevens förutsätt-

ningar. Hon anser att ämnesplanens styrning också motverkar elevanpassning. 

Det stoffinriktade riskerar även att ta överhanden framför de mer teoretiska 

perspektiven. Hon vill ändå kunna åstadkomma en syntes mellan de två linjerna 

där färdighetskunskaper och identitetsfrågor betonas. 

 Anders förhåller sig positiv till de inriktningar han ser i ämnesplanen. Han 

ser ämnesplanen i ljuset av historieämnets förändring, samt en fokusering på 

modernhistoria och folkmord. Han är positiv till tydlighet men anser att fri-

rummet är stort nog för att han ska kunna genomföra kursen som han önskar. 

Argument för den egna linjen är att ämnets inriktning passar hans förståelse av 

skolämnets olika delar. Det handlar dels om fokus på kronologiska perspektiv, 

men också om betoning av färdighetskunskaper och frågan om historiebruk. 

Han pekar också på det han ser som ett modernhistoriskt perspektiv och ser 

inte att ämnesplanens styrning begränsar hans möjligheter.  
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 Linneas strategi är i första hand att fokusera på de delar som hon ser som 

positiva, exempelvis historiemedvetande och historiebruk. Hon tolkar in detta i 

en vilja att göra eleverna mer förberedda för kritiskt tänkande. Hon väljer att se 

ett ökat tolkningsutrymme, även om hon anser att vissa delar i det centrala in-

nehållet är mer styrda. Argument för den egna linjen är att hon uppfattar att 

ämnesplaneskrivningarna ger henne möjligheten att fokusera på nya perspektiv 

och därmed göra ett urval som hon anser rätt för ämnet. Skrivningarna om den 

västerländska epokindelningen kan man hantera som ett enskilt studieobjekt 

som exempel.  

 

Fyra möjliga ämnen i ämnesplanen 

Inom ramen för de två traditioner som lärarna uttalar om ämnesplanens inrikt-

ning framträder en mer mångfasetterad bild när lärarna ombeds att göra urval i 

ämnesplanens syfte, mål och centrala innehåll. Sammantaget är det möjligt att 

identifiera fyra grundläggande positioner som lärarna förhåller sig olika till och 

som alla markerar olika teoretiska positioner inom ämnet. Det är positioner 

som innehåller motsättningar i relation till varandra, vilket lärarna blir tvungna 

att förhålla sig till. Det ska dock sägas innan vi går igenom dessa positioner att 

de inte är isolerade från varandra utan delar i många avseenden så väl mål som 

innehåll. Det är också påtagligt att lärarna kan knytas till flera av positionerna.   

 Den första positionen kan definieras som ett identitetsämne och ligger nära 

historiemedvetandetraditionen som haft stort inflytande över skolans styrdo-

kument under de senaste decennierna utifrån ett nordiskt perspektiv.474 Centra-

la begrepp här är historiemedvetande och historiebruk. Tydligt är ett identitets-

orienterande inslag där det handlar om att förstå sig själv och andra. Utgångs-

punkten är nutiden och de frågor som eleverna ställer om sig själva i relation till 

dåtid och framtid. Påtagligt är att framtidsdimensionen är svår att hantera för 

lärarna. Här kan Karins och Linneas utsagor utgöra exempel: 

 

Karin: Det handlar jättemycket om historiebruk i formandet av identiteten om 
man utgår från sig själv som individ. Då måste man titta på sin egen historia. Att 
man utgår från ett individperspektiv. Då kommer det att vara väldigt olika om 
man är elev från Jugoslavien eller från Somalia och någon från en svensk mindre 
stad. Då blir det ju väldigt olika. Vem är jag och varför? Varför är mitt liv så här? 
Hur jag ser på mig själv och hur ser andra på mig. Det är sista temat.475  
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Linnea: Jag tycker att det här att undervisningen där historia används för att på-
verka samhällsförändringar och skapa olika identiteter och ska ges möjlighet att 
utveckla olika förståelse det tycker jag är jätteviktigt. Jag tycker den är skitviktig, 
men jag tycker inte det är det som driver ämnet, utan snarare kanske att förståel-
se av olika tiders levnadsvillkor och människors roller att det kan skapa en refe-
rensram där jag kan förstå min egen plats. /.../ Det är där man vill att de befin-
ner sig. Det är det som är ämnet.476 

 

Den andra positionen är att likna vid ett analysämne och tar fasta på centrala be-

grepp inom historiskt tänkandetraditionen som även den haft stort inflytande 

på skolans historieämne.477 Centralt är här de begrepp som kan fördjupa elever-

nas tänkande om historia. Tydligt är ett utredande anslag där begrepp som söka, 

granska och dra slutsatser blir tydliga inslag. De källkritiska principerna och hi-

storiskt källmaterial är tydliga inslag. Här kan Anders utsagor utgöra exempel: 

 

Anders: Det är lite tjatigt det här med att söka och granska, men det är det som 
jag tycker är det primära i, för att själv kunna och på egen hand orientera sig. 
Det vill säga skaffa sig den information som man kan använda för att orientera 
sig. Att få det här historiemedvetandet och dåtid och nutid och eventuell fram-
tid. Det här är det jag verkligen vill försöka göra och där är en viktigt förutsätt-
ning för sökandet och granskandet och tolkandet av källor. Att vi inte går på de 
värsta minorna av propaganda eller vad som helst. Eller ensidig information av 
annat slag. Att jag kan reflektera lite grann om att det här kommer därifrån och 
vad har de för intresse av det här. Även när det gäller dagsaktuella saker, en de-
battartikel till exempel.478  

 
Anders: Den här punkten fem kritiskt granska och tolka olika slags källmaterial, 
den ligger mig varmt om hjärtat. Punkten fyra historiskt källmaterial som speglar 
människors roll i politiska konflikter. Alltså det här med att få tag i, nu kan man 
ju tolka historiskt källmaterial på olika sätt, men jag vill gärna tolka in att det ska 
vara någonting samtida som man borde ha. Nu är kanske inte det möjligt annat 
än i läroboksform där man har givit ett utdrag ur någon äkta källa så att säga och 
att vi får det i den formen.479  

 

Den tredje positionen kan benämnas sammanhangsämne och liknas vid vad Haue 

benämner ett kronologiskt ämne i ett danskt läroplansperspektiv.480 Det är en 

position som betonar elevernas förmåga att både konstruera men även dekon-

struera historiska sammanhang. Begrepp som lyfts fram är teoretiska förklar-

ingsmodeller som kontinuitet och förändring samt orsak och verkan. Här beto-
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nas även längre kronologiska perspektiv och historisk periodisering. Anders 

säger om detta att: 

 

Jag tänker att dom ska så långt jag har tänkt så kommer jag att be dom att göra 
dom här lite av långa linjerna. Långa linjernas historia. Det vill säga att få en 
chans att upptäcka förändringar över tiden och att sedan ska det vara det här att 
söka, men återigen blir det ju andrahandskällor förmodar jag i väldigt hög ut-
sträckning som de kommer att hantera. Blir det då mest tolkning, granskning 
och värdering. Det är så långt som jag har sett så ser jag inga andra källor, men 
tanken är att det ska löpa över lång tid, de långa linjernas historia. Från 1500 
fram till i princip nutid och från det peka framåt.481  

 

Den fjärde positionen benämns bildningsämne som inte så tydligt identifierats i 

forskningen om skolans styrning i ett nordiskt perspektiv.482 Det som betonas 

av lärarna i denna inriktning är framförallt historia som en gemensam referens-

ram. Betoningen är här på en kollektiv, gemensam historia. Därför framstår 

även identitetskapandet som något centralt. Lennarts båda utsagor utgör ett 

illustrerande exempel: 

 

Bildningsbegreppet är viktigt, men bildningen ska ju kunna användas till något. 
Det är inte något man ska vinna frågesporter på.483 

  
Ja om man pratar om statsbildningar då så är det viktigt att komma ihåg att man 
hela tiden måste, som jag sa tidigare, försöka se hur påverkar det här männi-
skorna som levde där. Det får inte blir någon sorts teorier om att en stat kan sty-
ras så och den kan styras så. Hur lever människor i ett samhälle som ser ut på 
det ena eller det andra sättet. Det är det viktiga i det hela.484 

 

Ämnesplanens begrepp och kursens genomförande 

Vilka olika mönster av begrepp kan iakttas hos de enskilda lärarna? I syfte att se 

individuella mönster kan en sammanvägning göras för de enskilda lärarna, där 

deras orientering av ämnets syfte och innehåll från kapitel 6 vägs samman med 

deras tolkning av den nya ämnesplanens inriktning och innehåll.485 Bland de 

lärare som ingår i den här delen av undersökningen var Lennart den som tydli-

gast hade sin dragning mot den bildningsorienterade ämnesförståelsen, samti-

digt som det även fanns inslag av både kritisk orientering, samt kollektiva iden-

                                                 
481

 Intervju Anders 2012-02-10. 
482

 Det här är en position som uppvisar gemensamma drag med det som Jensen tidigare har be-
nämnt som den klassiska och objektivt orienterade historieundervisningen. 
483

 Intervju Lennart 2012-01-23. 
484

 Intervju Lennart 2012-01-23. 
485

 Tidigare studier har visat att lärarnas bakgrund och ämnesförståelse haft betydelse för hur de 
tolkar historieämnets kursplaner för gymnasiet. Se Schiöler (2012); Rosenlund (2011). 



216 

 

titetsfrågor. När det gäller den övergripande inriktningen på ämnesplanen var 

Lennart kritisk till det han ansåg vara ett forskningsämne och det han ser som 

en postmodern inriktning på ämnet. Istället lyfte han fram bildningstanken och 

ett kronlogiskt perspektiv som grund för ämnet. I Lennarts tolkning av ämnes-

planens syfte och innehåll har nedanstående begrepp identifierat som centrala: 

 
Utveckla sin historiska bildning, använda historia som en referensram, analysera 
historiska förändringsprocesser, orsak och verkan, händelser och personer, hi-
storiska begrepp. Den europeiska epokindelningen, kronologiskt perspektiv, 
problematisering, mekanismer, imperiet, lagar, maffiasamhälle, instabila stater, 
feodalt samhälle, maktfrågorna. senmedeltiden, innebär att leva i ett sådant sam-
hälle. 

 

Lennart är den som tydligast i sitt urval i ämnesplanen knyter an till det som 

definierats som ämnesplanens bildningsämne, men även sammanhangsämne.  I 

de exempel som Lennart ger till sina tolkningar framträder ämnesteoretiska per-

spektiv med betoning på bildningstanken, men där ändå inslag av kritisk bered-

skap kan ses i hans strävan att söka problematisera den historiska processen. 

Identitetsfrågor knyts också till detta arbete med en gemensam historia, samt 

inlevelseaspekten.  

 I den kurs som Lennart planerar att genomföra kan samband ses med den 

tolkning av ämnesplanen som han gjort: 

 
Ja, ungefär så här tänker jag mig nog. En allmän epoköversikt fram till 1800-talet 
där vissa nedslag med lite fördjupningar och då kommer jag förmodligen att väl-
ja lite granna medeltiden, inte så mycket händelser utan det medeltida samhället. 
/.../Sen har jag nog tänkt mig att när vi kommer fram till 17- och 1800 - talet att 
jag ska formulera något sorts tema där som har att göra med de här lite större 
förändringsprocesserna som äger rum då fram till vår tid.486  
 
/.../Exempelvis en del genushistoria och kvinnors möjligheter i olika kulturer 
och samhällen. Teknik och demokrati om jag ska välja några områden att se för-
lopp och översikter. Som jag ser det nu i alla fall. Mikael: Är det ett västeurope-
iskt perspektiv som dominerar? Linnea: Ja, som studieobjekt men hela tiden 
jämförelser med andra, men att man bottnar och utgår från det. Inte för att det, 
det är lätt att det kan bli norm om man gör det, men det är ändå mest praktiskt 
på något vis. Det som är mest närliggande att man utgår från det.487 

 

Anders har i undersökningen bedömts ha sin orientering mot olika sätt att för-

stå skolämnet syfte och innehåll. Han är även den som tydligast har visat inslag 

av färdighetsorientering.  Anders är den som kanske är mest positiv till den in-

riktning han ser i kursen. Han identifierar tre olika delar. En med inriktning mot 
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långa linjer, en med fokus på historiska färdigheter och slutligen en inriktad mot 

historiebruk. Han ser också ett fokus på ett modernhistoriskt perspektiv som 

centralt i kursen. Sammantaget ser han det som ett utslag av en förändring av 

historieämnet som akademiskt ämne, samt politikers fokus på exempelvis folk-

mord och rasism. De begrepp som har identifierats som centrala i hans tolkning 

av ämnesplanen är följande:  

 

Söka, granska, tolka och värdera, olika typer av källor, använda olika teorier, per-
spektiv och verktyg, historiska förändringsprocesser, utvecklar sitt historiemed-
vetande, orientera sig, kunskaper om tidsperioder, kritiskt granska, olika slags 
källmaterial, historiskt källmaterial, tolka, olika perspektiv, nutid, framtid, social 
bakgrund och etnicitet, jordbrukets utveckling förändring, genus. 

 

Anders är den som tydligast knyter an till historieämnet som ett analysämne och 

ett sammanhangsämne i sin tolkning av ämnesplanen. I de exempel som Anders 

ger framträder en del ämnesteoretiska perspektiv med fokus på ett kritiskt ori-

enterat ämne där medborgarfostran anges som ett mål. I detta framträder fär-

dighetskunskaper som något centralt.  

 I den kurs som Anders planerar att genomföra finns tre centrala delar som 

kan härledas till de begrepp han identifierat. Han säger att: 

  
Jag får ingen riktig enhetlig bild av den, utan det är flera olika bilder. En handlar 
om den här kronologiska delen och där jag tror att det kommer att bli lättare ge-
nom de här skrivningarna i det centrala innehållet att få använda sig av tidslinjen 
att tittar på ett fenomen här och där och så vidare i historien och på det viset 
kanske kan upptäcka förändringar över tiden. Det borde man kunna göra inom 
någotsånär samma företeelse. /.../Sedan tror jag också då att nuvarande B-
kursen är tydligare på samma sätt som den nya när det gäller kritisk granskning 
av källmaterial och källkritik och att där ser jag den här bilden, eller bilderna av 
att eleverna då får hjälp med att avkoda, eller att analysera olika typer av källma-
terial. Alltså att få träna upp sig lite grann i den färdigheten att göra jämförelser 
mellan olika framställningar och att få chansen att upptäcka de här nyansskillna-
derna ibland mellan hur man skriver. Sedan det här med historiebruket då som 
också ska bli spännande att, för där finns det mycket att, för eleverna att se som 
de aldrig har reflekterat över tidigare. Alltså hur historia framställs, att man kan 
titta på någon film eller nån, vad som helst, serietidning, Asterix eller något så-
dant, att med de glasögonen på sig, att vad är det för historia som ges här då? 
Och sedan titta sig omkring här i stan och se efter vad för olika statyer står där 
och varför de ser ut som de gör. Vad säger det om den tiden? Det kanske säger 
mer om den tiden den restes än om tiden när han levde.488  

 

Karin är den av lärarna som tidigare bedömdes ha sin knytning till största delen 

mot kritisk orientering, men med inslag framförallt av färdighetsorientering. 
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Identitetsämnet framstår även som centralt. När det gäller kursens övergripande 

inriktning förhåller hon sig kritisk till det som hon ser som ämnesplanens bild-

ningsperspektiv. Hon vill istället fokusera på de teoretiska perspektiven, där 

färdigheter och identitetsfrågor kan anses som centrala. I slutändan hoppas hon 

ändå kunna uppnå en slags fusion mellan dessa båda linjer. De begrepp som 

identifierats som centrala i hennes sätt att tolka ämnesplanens innehåll är föl-

jande: 

 
Förståelse av nutiden, orientera sig inför framtiden, historia används, samhälls-
förändringar, olika identiteter, utveckla förståelse, värdera, olika tiders levnads-
villkor, historisk referensram, industrialisering, förändringsprocesser kolonia-
lism, maktförhållanden, jämställdhetssituation, ideologier, nationalism, olika per-
spektiv, formulera egna frågeställningar, formandet av identiteter. Vem är jag 
och varför? 

 

Karin är den som tydligast knyter an till ämnesplanen som identitetsämne och 

analysämne. I de exempel som Karin ger, framträder identitetsfrågor som cen-

trala. Framförallt handlar det om att förstå nuet utifrån historien, både som in-

divid, men också ur ett samhällsperspektiv. Här betonar Karin framförallt också 

ett ämne som syftar till kritisk beredskap där det handlar om att värdera histori-

en som den är skriven.  

  I den kurs hon planerar att genomföra ser hon tre olika delar som ligger i 

linje med urvalet av begrepp och hennes tidigare inriktning av ämnesförståel-

sen.  Karin tar ändå fasta på nya inslag i ämnesplanen, men väljer att betona ett 

urval som hon anser extra centralt.  

 
Jag tror att epokerna kommer att komma tidigt som ett separat arbetsområde, 
men sedan tror jag att vi ska försöka jobba mer tematiskt.489  

 
Det jag kan se som är spännande är att i ämnets syfte så nämns det, det här med 
identitet och det som jag tycker är viktigt. Men det står inte kanske jättetydligt 
om det i målen. Jag hoppas att vi kommer in på det och där kan ju jag vara med 
och koppla ihop det med Samhällskunskap 1b till exempel och psykologi som 
de också läser. Så något slags identitetssökande på något vis och epokerna.490  
 
Sedan är det ju 18- och 1900-talshistoria som vi kommer att arbeta med mycket. 
Där kan det vara lite mer valfritt då kanske. Där har vi redan varit inne på kolo-
nisering lite grann, ett gemensamt tema när de startade om människans livsvä-
gar. Det kommer att bli ett stoffinnehåll nu när de jobbar med ideologier och 
sedan kommer det kanske att bli lite friare.491  
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Linnea är den av lärarna i detta kapitel som tidigare bedömdes ha den tydligaste 

identitetsorienterade ämnesförståelsen, men med inslag av kritisk orientering. 

När det gäller den nya kursens inriktning förhåller hon sig positiv till delar av 

innehållet, framförallt till begreppen historiemedvetande och historiebruk. Hon 

ser det som ett uttryck för kritiskt tänkande i ett bredare skolperspektiv. Den 

bildningsidé som hon ändå ser betecknar hon som lite underordnad. De be-

grepp som identifierades som centrala i hennes tolkning av ämnesplanen var:  

 
Olika tiders levnadsvillkor, referensram, min egen plats, historia används, olika 
identiteter, tidsperioder, förändringsprocesser, tolkningar och perspektiv, förstå 
nutiden, perspektiv på framtiden, historiska frågor, källkritik, kronologiskt per-
spektiv, problematisering av denna indelning, globala förändringsprocesser, oli-
ka historiska frågeställningar, olika perspektiv, kritisk granskning, tolkning, slav-
samhällen, människovärdet, nutid. 

 
Linnea är den som tydligas knyter an till ämnesplanen som identitetsämne och 

sammanhangsämne. I de exempel som Linnea ger, framträder ämnesteoretiska 

perspektiv också med fokus på identitetsfrågor, framförallt att eleverna ska sätta 

sig själva i relation till det som studeras, så väl inlevelsemässigt som intellektu-

ellt.   

 I den kurs som Linnea tänker sig att genomföra framstår jämförelser som 

centralt.  

 
Mycket jämförelser. Jämförelser mellan tider, jämförelser mellan platser. Jämfö-
relser mellan Sverige och Europa och världen. Jämföra tider hur används histo-
ria.492 

 
Jag tror att det är enklare att komma ihåg och att se sambanden i historien om 
man kan se tiden framför dig på något vis. På så vis att det är viktigt. Jag tror 
också att det är enklare att se hur man har använt historia i olika sammanhang 
och i olika tider. Det är enklare om du har något att hänga upp det på så att det 
inte bara är så att industrialiseringen och världskrigen skulle kunna vara precis 
när som helst i motsats till att du kan koppla det till vissa platser och vissa tider. 
Utan att man kan göra dom kopplingarna är jämförelsen omöjlig. 
/.../Ambitionen är här att de ska få en känsla för åtminstone vad hör hemma i 
vilken tid. Bara för att annars tror jag aldrig vi kommer i närheten av historie-
medvetenhet. Det förutsätter att man kan jämföra över tid och rum.493  

 

Sammantaget är det möjligt att se ett samband mellan de begrepp som är cen-

trala i lärarnas urval av skrivningar i ämnesplanen, och den kurs som de plane-

rar. Ämnesplaneämnet får därmed tillsynes en annan innebörd än lärarnas 

ämne, framförallt i formen lärarnas ämnesförståelse.    
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Lärares tolkning av en ämnesplan – förändring av kanoniska begrepp? 

I ett historiografiskt perspektiv är det möjligt att se hur skolämnet historia ge-

nomgått tyngdpunktsförskjutningar när det gäller innehållet.494 Vilka begrepp 

som tillhör ett ämnes kanon kan därmed sägas variera över tid.495 Under de se-

naste decennierna är det framförallt tre traditioner som varit betydelsefulla för 

nuvarande ämnesplaner. Det rör sig först om historiemedvetande och historie-

bruk som centrala begrepp. Sedan handlar det om det analyssämne med disci-

plinära begrepp som exempelvis orsak och verkan och källkritik som utgångs-

punkt. Slutligen ett kronologiskt översiktsämne där begrepp som kronologi och 

epoker kan anses viktiga.496 I det här kapitlet har frågan ställts om vilka begrepp 

som varit centrala i lärarnas tolkning av den nya ämnesplanen Historia 1b. På så 

sätt är det möjligt att dra slutsatser om vilka begrepp som uppfattas som kano-

niska av lärarna i den här studien.  

 Historiemedvetande har tidigare ifrågasatts som kanoniskt begrepp. Fram-

förallt mot bakgrund av att det införts i kursplaner utan att det varit etablerat 

och definierat i skolämnessammanhang. Kritikerna menar därmed att det skapat 

en otydlighet och osäkerhet över vad begreppet innebär. I den här undersök-

ningen pekar resultatet mot att begreppet är mer etablerat idag. I vart fall är det 

mer uttalat i lärarnas utsagor än vad det torde varit tidigare.497 Tre av lärarna 

Anders, Karin och Linnea är de som tydligast tar fasta på begreppet i sin tolk-

ning, men på vitt skilda sätt. Bland lärarna finns tre möjliga sätt att se på frågan. 

Det första rör användningen, där det råder diskrepans. Linnea är den som i in-

tervjuerna oftast lyfter begreppet historiemedvetande, men ofta utifrån olika 

innebörder som historisk medvetenhet och historiemedvetenhet. Vad som kan 

sägas är ändå att begreppet historiemedvetande, när det används, ofta knyts till 

syftet med skolämnet. Här kan Anders utsaga utgöra ett exempel, när han dis-

kuterar syftet i ämnesplanen:  

 
Det är lite tjatigt det här med att söka och granska, men det är det som jag tyck-
er är det primära i för att själv kunna och på egen hand orientera sig. Det vill 
säga skaffa sig den information som man kan använda för att orientera sig. Att 
få det här historiemedvetandet och dåtid och nutid och eventuell framtid/…/498 

 

Det andra sättet rör frågan om tidsdimensioner. Anders är den som tydligast 

knyter an till tidsdimensionerna dåtid, nutid och framtid, exempelvis när det 
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 Intervju Anders 2012-02-10. 
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gäller genusfrågor. Vad som kan sägas är att framtidsperspektivet är mer otyd-

ligt i jämförelse med frågan om relationen mellan dåtid och nutid. Avslutnings-

vis har vi begreppet historiebruk som används tydligast av lärarna, men inte så 

medvetet och uttalat i relation till begreppet historiemedvetande. Det handlar i 

första hand om att olika historiska framställningar kan dekonstrueras och analy-

seras, närmast i termer av att de representerar olika historiesyner, samt i relation 

till identitetsfrågor. Karins utsaga nedan kan utgöra ett exempel på det senare: 

 
Det handlar jättemycket om historiebruk i formandet av identiteten om man ut-
går från sig själv som individ. Då måste man titta på sin egen historia. Att man 
utgår från ett individperspektiv. Då kommer det att vara väldigt olika om man är 
elev från Jugoslavien eller från Somalia och någon från en svensk mindre stad. 
Då blir det ju väldigt olika. Vem är jag och varför? Varför mitt liv så här? Hur 
jag ser på mig själv och hur ser andra på mig. Det är sista temat.499  

 

När det kommer till historieämnet som analysämne och disciplinära begrepp är 

de vanligt förekommande i lärarnas utsagor. Det råder ingen tvekan om att des-

sa begrepp till skillnad från frågan om historiemedvetande är väl etablerade. Det 

är framförallt två perspektiv som blir synliga hos lärarna. Det första handlar om 

att förstå historisk förändring. Här är framförallt begreppen orsak och verkan 

centrala med tillhörande förklarande faktorer. Här kan Linneas resonemang 

utgöra ett exempel. På frågan vilka mål som är centrala svarar hon bland annat: 

  

Olika historiska frågeställningar och förklaringar kring långsiktiga historiska för-
ändringsprocesser som speglar både kontinuitet och förändring, till exempel be-
folkningsutveckling, statsbildning, jordbrukets utveckling och olika syn på män-
niskors värde, på makt och på könsmönster.500 

 

Det andra perspektivet handlar mer om att kunna dekonstruera historiska fram-

ställningar och arbete med historiska källor. Anders utsaga kan utgöra ett talan-

de exempel för detta. 

 

Någonstans bland dom här är det den här att ge folket, vad är det man brukar 
säga? Istället för fisk för att överleva så ge dom ett metspö så att dom kan bli 
självförsörjande. Det här med att ge dom de här källkritiska metoderna och 
förmåga att söka, granska, tolka och att värdera källor då kan dom bli mera 
självständiga och kanske uppnå andra saker på egen hand. Det vill säga att de får 
ett slags redskap.501  
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Slutligen har vi begrepp som rör frågor om kronologi och översikter. Det är 

påtagligt att lärarna noterat förändringen av ämnesplanens inriktning genom ett 

definierat centralt innehåll. Det är en förändring som de härleder till en skolpo-

litisk förändring. Här fokuserar lärarna på begrepp som epokindelning, krono-

logi, bildning och långa linjer. Bland lärarna är det ett europeiskt perspektiv till-

sammans med ett internationellt perspektiv som dominerar. Det handlar om 

den europeiska epokindelningen som utgångspunkt, med utblickar mot övriga 

världen. Det är få inslag av nationell och regional historia som framträder i ut-

sagorna.502 En skiljelinje kan ses i att framförallt Anders och Karin ger uttryck 

för ett tydligare modernhistoriskt perspektiv. Anders utsaga kan utgöra ett ex-

empel på fokus mot modern historia:  

 

Historiebruket och är väl något som har, svårt med tider, men senare tid då som 
kommit fram mer och mer som jag upplever det i ljuset, ja det kan man se som 
att det speglar våran tid. Källkritik att det nu blir tydligare, det är också en sådan 
sak som är ett barn av sin tid. Det finns ju även med tydligare i samhällskunska-
pen där och sedan vet jag inte riktigt vad det gäller innehållet att man trycker 
mer på 18- och 1900-tales historia att det skulle vara ett resultat av folkmord 
och annat som har kommit in att man tycker att skolan ska lyfta upp sådant lite 
tydligare. Det kan ju hända att den här diskussionen huruvida vad barnen kände 
till och det har ju följt med kanske i det här och det blir inskrivet då. Ja, det finns 
väl sådana saker som handlar om vår egen tid. Könsmönster också för att ta ett 
till.503  

 

Mot bakgrund av lärarnas tolkning av ämnesplanens innehåll finns det anled-

ning att åter fundera över frågan om kanoniska begrepp för skolämnet historia. 

Lärarna uppfattar att en förskjutning har gjorts i ämnesplanen som de i olika 

grad pekar på. Framförallt har de iakttagit en påverkan från skolpolitiskt för-

ändring, samt en förändring inom det akademiska ämnet.  

 Frågan är vilket genomslag dessa förändringar har och i vilken grad de får 

betydelse. Här kan tre anmärkningar göras. Den första är att de traditioner som 

lärarna identifierat när det gäller ämnesplanens inriktning och innehåll både har 

ett bredare och fördjupande anslag, enligt lärarna. De menar att såväl historie-

medvetandetraditionen som historiskt tänkandetraditionen och det kronologis-

ka översiktsämnet får ett större utrymme än tidigare, samtidigt som de teoretis-

ka kraven utifrån de olika traditionerna ökar. En slutsats av detta är att lärarna 

ser att skolämnet i ämnesplanen har expanderat både till omfång och djup i 

form av ökade teoretiska krav. Den andra anmärkningen som kan göras, och 

som möjligen hänger samman med den första anmärkningen om upplevt ex-
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panderande krav, är att lärarna är olika receptiva för de olika begrepp som iden-

tifierats av lärarna som grupp. Här kan tre olika strategier ses. En första där ett 

tydligt urval görs av begrepp. En andra där lärarna söker skapa synteser av det 

de uppfattar som det gamla och det nya och slutligen en strategi där ämnespla-

nens olika begrepp betraktas som olika delar av kursen.  

 Den tredje anmärkningen rör i vilken omfattning de anser att den nya 

ämnesplan faktiskt har påverkat deras praktik. Här har lärarna olika ståndpunk-

ter. Ett förhållningssätt är att den inte påverkat nämnvärt. Den andra anmärk-

ningen är att den i olika grad har utmanat lärarna att lyfta in andra begrepp i 

jämförelse hur de har arbetet med historieämnet tidigare. Sammantaget kan 

slutsatsen dras att en förskjutning av lärarnas ämnesförståelse har skett i och 

med den nya ämnesplanen. Enligt lärarna har begreppen historiemedvetande, 

historiebruk, källkritik och den västeuropeiska epokindelningen tydliggjorts i 

ämnesplanen, utifrån en skolpolitisk och akademisk förändring. Den verkar 

även i olika grad ha påverkat lärarnas förståelse av innehållet i skolämnet histo-

ria. 

 

Sammanfattning av resultat 

I det här kapitlet har lärarnas tolkning av en ny ämnesplan studerats. Syftet i 

kapitlet har varit att fördjupa resultatet om lärarnas ämnesförståelse från tidiga-

re kapitel i undersökningen. Kapitlets centrala frågor har varit: 1/ I vilket, eller 

vilka utbildningsfilosofiska sammanhang betraktar lärarna den nya ämnesplanen 

för kursen Historia 1b? Vilka begrepp i ämnesplanen för kursen Historia 1b 

identifierar lärarna som centrala i ett skolämnesperspektiv? 2/ Hur förhåller sig 

lärarna till den tolkning de gör av ämnesplanens inriktning, samt ämnesplanens 

centrala begrepp, utifrån att de nu genomför kursen tillsammans med elever för 

första gången.    

 När det gäller den första frågan kan ett antal slutsatser dras. En första är 

att lärarna betraktar ämnesplanens inriktning i spänningsfältet mellan en utbild-

ningspolitisk position som betonar tydligare och mer preciserade kunskaper å 

ena sidan och å andra sidan en historievetenskaplig position som betonar frågor 

om historiemedvetande och historiebruk. När lärarna pekar ut centrala delar i 

ämnesplanens syfte och innehåll, framträder ett ämne som har fyra olika tyngd-

punkter. Ett ämne beskrivs av lärarna som ett identitetsämne där begreppen 

historiemedvetande och historiebruk utgör centrala inslag. Det andra ämnet kan 

istället liknas vid ett analysämne där historieämnets verktyg är centralt, exem-

pelvis källkritik. Det tredje ämnet är ett sammanhangsämne där fokus ligger på 
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långa linjer och kronologiska perspektiv. Slutligen har vi ett bildningsämne där 

det i huvudsak handlar om att vidareföra ett bildningsarv.  

 När det gäller den andra frågan, hur lärarna förhåller sig till de olika posi-

tioner de ser i ämnesplanen, intar de olika strategier. Det spänningsfält som de 

uppfattar både vad det gäller ämnesplanens inriktning och ämnesplanens inne-

håll medger enligt lärarna att de är tvungna att göra egna urval där vissa delar 

betonas mer än andra. Här är det möjligt att se en relation mellan hur de har 

förhållit sig till ämnets orientering av övergripande syfte och innehåll som be-

handlats i tidigare kapitel och de val de gör av ämnesplanens bärande inslag. I 

anslutning till ämnesplanen har frågan om kanoniska begrepp diskuterats. Här 

kan slutsatsen dras att historieämnets disciplinära begrepp är centrala. Även 

begrepp som rör ett kronologiämne med exempelvis begrepp som epok är ock-

så tydligt närvarande. Begreppen historiemedvetande och historiebruk som tidi-

gare varit ifrågasatta har ett visst genomslag i lärarnas utsagor. Sammantaget kan 

sägas att lärarna ser en förskjutning av begreppen i ämnesplanen där frågor om 

historiska källor och källkritik, samt historiemedvetande och historiebruk till 

synes fått ett tydligare genomslag. Samtidigt är det möjligt att tolka lärarnas ut-

sagor som att skolämnet historia har expanderat gällande vad som ska ingå i 

ämnet, men också genom upplevt höjda teoretiska krav.   
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Kapitel 8: Historielärares ämnesredskap i en genomförd kurs 

 

Inledning - kapitlets frågor, begrepp och disposition 

I det här kapitlet studeras de ämnesredskap som kan iakttas i lärarnas utsagor 

om den genomförda gymnasiekursen Historia 1b. Tidigare i undersökningen 

har lärarnas ämnesförståelse studerats genom den övergripande orientering av 

skolämnets syfte och innehåll som de uttrycker i sina utsagor om skolämnet 

historia. I syfte att fördjupa resultatet av lärarnas ämnesförståelse riktas fokus i 

detta kapitel mot centrala inslag i skolämnet historia, så som de framträder i 

lärarnas utsagor om den genomförda kursen Historia 1b. Målet med detta är att 

tydliggöra konkreta och mer preciserade uttryck för lärarnas ämnesförståelse. I 

syfte att beskriva innehållet i ett skolämne lyfter Shulman fram begreppet repre-

sentations. Med det menas en uppsättning av analogier, metaforer, exempel, de-

monstationer och förklaringar som ett skolämne kan organiseras genom.504 In-

spirerat av detta benämns i den här undersökningen liknande representationer 

för skolämnet historias ämnesredskap.505 Shulmans definition rör en allmän 

nivå av innehållet i ett ämne och behöver därför preciseras i syfte att kunna säga 

någon specifikt om skolämnet historia.  

 Ämnesredskapen har därför i första hand avgränsats till det som Schwab 

benämner syntactic structure. Det handlar i det här fallet om ämnesredskap 

som kan brukas i syfte att konstruera och dekonstruera historisk kunskap, ex-

empelvis med hjälp av metodbegrepp som källkritik.506 I syfte att ytterligare 

göra en precisering av begreppet ämnesredskap har dessa metodbegrepp 

kompletteras med ytterligare begrepp av liknande karaktär. Det är begrepp som 

har det gemensamma att de inte kan knytas till en specifik historisk kontext och 

som i den här studien benämns metabegrepp.507 Sammantaget handlar det om 

historisk signifikans, källkritik, kontinuitet och förändring, orsak och verkan, historiskt 

perspektivtagande samt historieämnets etiska dimension.508 De metabegrepp som här 

finns preciserade, bygger på en sammanställning som tidigare i forskningen an-
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 Nilsson & Loughran använder begreppet Big ideas för att beteckna skolämnets centrala inslag. 
Nilsson & Loughran (2011). 
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setts särskilt angelägna att arbeta med i historieämnet som skolämne.509 Här 

finns skäl att göra två anmärkningar som får konsekvenser för hur metabegrep-

pen kommer att prövas mot lärarnas utsagor. För det första råder diskrepans i 

forskningen om vilka metabegrepp som bör lyftas fram och hur de ska definie-

ras var för sig och i relation till varandra. Även Seixas menar att metabegreppen 

på olika sätt innehåller spänningar och samband såväl mellan olika kategorier 

som inom varje kategori.510 För det andra bygger sammanställningen på ett ur-

val av metabegrepp som anses särskilt lämpade att arbeta med i skolämnet hi-

storia. De är på så sätt att betrakta som teoretiska konstruktioner och normativa 

till sin utformning.   

 När metabegreppen prövas mot lärarnas utsagor om en genomförd kurs 

öppnas därmed frågan upp för om det är möjligt att bekräfta, omformulera eller 

formulera fler ämnesredskap vid sidan av dem som tidigare finns beskrivna i 

forskningen. Kapitlets frågeställningar är: 

  

1. Är det möjligt att iaktta några ämnesredskap i lärarnas utsagor från genom-

förandet av kursen Historia 1b?  

2. I vad mån framträder ämnesredskap som benämnts tidigare inom historiskt 

tänkandetraditionen; i vad mån kan andra ämnesredskap identifieras och be-

skrivas? 

I kapitlet behandlas först de ämnesredskap som har identifierats i de enskilda 

lärarnas utsagor om innehållet i gymnasiekursen Historia 1b. Slutligen följer en 

tematisk genomgång av de ämnesredskap som kunnat iakttas hos lärarna som 

grupp. 

  

Lärarnas ämnesredskap från kursen Historia 1b 

När metabegreppen historisk signifikans, källkritik, kontinuitet och förändring, 

orsak och verkan, historiskt perspektivtagande och historieämnets etiska dimen-

sion prövas mot lärarnas utsagor i den här undersökningen synliggörs en 

diskrepans. Det sannolika skälet till detta är att den normativa uppfattning som 

metabegreppen ger uttryck för utmanas av den komplexitet som lärarnas utsa-

gor ger uttryck för. I tidigare forskning och tidigare i den här undersökningen är 

det ett genomgående mönster att lärarnas utsagor inte låter sig inordnas i ho-

mogena teorietiska system, utan präglats av en mångfald av positioner som 
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ibland kan anses vara motstridiga.511 En rimlig slutsats är därför att det resultatet 

även spelar roll för utfallet i denna delstudie. Här görs därför ett försök, utifrån 

utsagor av lärare om en genomförd kurs, att formulera fem kategorier som bely-

ser komplexiteten i lärarnas utsagor. Det nya ämnesredskapen är benämnda hi-

storia som narrativ, tidrum, förklaring, perspektivtagande och färdighet. De har kon-

struerats utifrån tre olika principer som förklaras kort här, men utvecklas mer i 

samband med kapitlets analysavsnitt.512  

 För det första har nya ämnesredskap konstruerats för att täcka in sådant 

som inte kan beskrivas med tidigare metabegrepp. De har i första hand konstru-

erats utifrån empiriska generaliseringar där lärarnas utsagor bildat ett mönster 

vid sidan av tidigare diskuterade metabegrepp. Här har de empiriska generalise-

ringarna därför kunnat prövas mot begrepp utanför historiskt tänkandetraditio-

nen.  Utifrån denna princip har redskapen historia som narrativ och historia 

som tidrum konstruerats. För det andra har en rad av de tidigare metabegreppen 

lagts samman i nya ämnesredskap eftersom de så tydligt är sammankopplade i 

en hierarkisk ordning i lärarnas utsagor om den genomförda kursen. Det här rör 

ämnesredskapen historia som förklaring och historia som perspektivtagande. 

Avslutningsvis har tidigare metabegrepp kompletterats med nya redskap. Det 

rör framförallt historia som färdighet där nya färdigheter identifierats som kan 

placeras i samma kategori som exempelvis källvärdering. De ämnesredskap som 

konstruerats, och som finns beskrivna nedan, utgör därmed den teoretiska ana-

lysram som lärarnas utsagor presenteras genom, och analyseras utifrån, i detta 

kapitel.513   

 

Lennarts ämnesredskap 

Lennarts narrativ 

Om vi ser till Lennarts genomförda kurs så säger han om syftet att:  

 

Får jag önska så är det att både ha grundläggande kunskap i historien. Ett bra 
grepp om epoker. Först och främst vad som kännetecknar epoker, men också 
en del ganska viktiga händelser under de här epokerna. Sedan också att de ska 
kunna ge en del förklaringar till orsak och verkan i historien. /.../ En del för-
klaringsmodeller som de ska kunna applicera på några viktiga saker. Lite grann 
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ing och perspektivtagande.  
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med betoning på varför vissa mer som vi betraktar som negativa utvecklingar 
ägt rum och några som vi betraktar som lite mer positiva.514  
 

När man ser till den kurs som han genomför och de delar som den delas in i 

framträder ett narrativ. I linje med det syfte han pekar ut, är det ett narrativ med 

betoningen på ett kronologiskt perspektiv, indelat i epoker utifrån ett västeuro-

peiskt perspektiv. 

 

Tabell 19: Kursstruktur för Lennarts Historia 1b 

Moment 1 Moment 2 Moment 3 Moment 4 

Jägar-
samlarsamhällen. 
Kännetecken. 

Första jordbrukssam-
hällena.  Politiskt och 
socialt.  

Antiken. Fokus på 
Grekland.  
Politik och kultur. 

Medeltiden.  
Äldre medeltid och 
högmedeltid. 

Moment 5 Moment 6 Moment 7  

Tidigmodern tid. 
Aktörsperspektiv. 

Svensk stormaktstid.  
Aktörsperspektiv, poli-
tiskt perspektiv. 

Revolutioner. Jäm-
förelser mellan revo-
lutioner.  

Världskrigen, kalla 
kriget, orsa-
ker/verkan. 

 

Det är epoker som följer efter varandra i tidsordning där ett moderniseringsper-

spektiv kan ses. Det är också påtagligt att det i första hand rör sig om politiska 

och ekonomiska perspektiv där strukturella förhållanden betonas, men där även 

aktörsperspektivet lyfts fram. 

 

Lennarts tidrum 

För Lennarts finns ett framträdande inslag när det gäller tidsrörelser. Det hand-

lar om att undervisningsberättelsen rör sig från då till nu. För att beskriva detta 

säger Lennart: 

 
 Ja, antiken, lite översiktligt tidig antik, lite om romarriket, inte så att vi gick in på 
direkta händelser och så, mera karaktären. Sedan medeltiden relativt noggrant. 
Alltså allmäneuropeisk medeltid, svensk medeltid gjorde vi ganska snabbt.515  
 

Lennarts undervisning präglas av en tydlig rumslig uppdelning. Som framgår 

ovan är det den västerländska epokindelningen som styr de historiska rum som 

ska bearbetas. Det handlar, som kan ses av exemplen, om antiken och medelti-

den. På frågan vad som avgränsar olika epoker så är det främst dess känneteck-

en. Exemplet nedan beskriver arbetet med medeltiden.   

 
Det är lite vad som kännetecknar det. Det är att ha som jämförelseobjekt senare. 
Typer av samhällen. /.../Det är en tråd jag har med mig, vilket politiskt styre, 
levnadsförhållanden. Det kommer in sådana jämlikhetsaspekter och sådana sa-
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ker och orsaker till konflikter. Fördelningsfrågor, orsaker till konflikter, jämlik-
hetsfrågor, genusfrågor kommer in där.516 
 

Lennart menar att det är den äldre historien som hamnar i fokus. Han säger att: 

"/.../Även om det var min ambition att komma lite längre i historien så blir det 

liksom liten tyngdpunktsförskjutning mot äldre historia."517 Ett tydligt moderni-

seringsperspektiv framträder även som kan ses i exemplet nedan:  

 
Ja, jag tycker att när man börjar prata om tidigmodern tid och vad som hände 
senare att hela tiden jämföra med medeltidssamhället och vad som var generellt 
där och jag tycker även det är bra när man jämför med dom samhällen i världen 
idag som kan ibland påminna lite grann vid den tiden av samhälle, teokratiska 
samhällen som inte har gått igenom vår moderniseringsprocess.518 
 

Lennarts förklaringar 

När det gäller de begrepp som förekommer i Lennarts sätt att arbeta är konti-

nuitet och förändring överordnade. För att stödja detta arbete förekommer 

framförallt tre olika begreppspar. Uppgång/nedgång, stabilitet/instabilitet och 

orsak/konsekvens. Exemplet nedan innehåller egentligen alla dessa begreppspar 

som är kännetecknade för Lennarts sätt att arbeta med förklaringar av skiften i 

historien.  

 
Sedan handlar det lite om orsakerna till romarrikets nedgång och fall. Lite grann 
om svaga stater och rövarekonomi och sådana saker. Det här oerhört instabila 
läget som blir och som är en av orsakerna till folkvandringar och massor med 
småkrig och allmän osäkerhet. Där får jag in det där med behovet av någorlunda 
starka stater och statsbildningar där människor vet vad de har att rätta sig efter. 
Samtidigt kunna jämföra med när de blir alltför starka och de får despoter och 
förtryckarsamhällen. Och sedan nästa steg blir också det generellt typiska för 
äldre medeltid och hur det börjar att övergå i tidigmodern tid när stater stabilise-
ras. Vi tittar också på orsakerna lite grann att det är uppgång och fall. Medelti-
dens uppgång vad beror det på? Stabilisering, klimatförbättring och en del andra 
saker som gör att produktionen ökar. Sedan också senmedeltida samhället när 
digerdödens verkningar klingat av och vad som händer då.519 
 

Det finns också inslag av att se till åtgärder som kunde, eller kan vidtas, för att 

motverka en negativ utveckling. Där lyfter Lennart fram ökad handel som ett 

motmedel. Han säger: "Försöker liksom få dom att se hur försöker vi världen 

idag att vi inte att vi håller på med någon slags kapplöpning, utan att vi försöker 

komma in på det här att se att det är inget nollsummespel. /.../Att man inte 
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riktigt hade förstått det här för hundra år sedan. Det var inget nollsumme-

spel".520  

 Det är också påtagligt att Lennart arbetar med begreppen aktör och struk-

tur. Det handlar, som i citatet nedan, om att både ha ett strukturperspektiv som 

kanske dominerar, men också om att synligöra aktörerna i detta skeende. Han 

säger att: "Det är en ambition att röra sig mellan den lilla människan och dom 

stora perspektiven hela tiden."521 Det handlar också om att synliggöra enskilda 

aktörer i historien. Först genom att belysa dem som exempel för en viss tid i 

historien. I fallet nedan ett moment om tidigmodern tid.  

 
Där fick dom göra mer självständigt arbete utifrån nån person som var typiskt 
för tiden. /.../ En del av de här personerna är betydligt enklare att sätt in i, jag 
vet att dom här som fick finansfamiljer, familjen Fogger till exempel, det var en 
duktig elev i och för sig, det blev jättebra arbete. Just det här med handelskapita-
lismen, och ekonomins utveckling. Där hade några elever fattat väl och där var 
det väl lätt liksom att skapa ett landskap.522  
 

Till det vikten av att lyfta fram aktörer som haft betydelse i historien, enligt 

Lennart.  

 
Där ser jag det lite traditionellt också som en, historia är ju ett allmänbildnings-
ämne också. Jag trycker ju på några riktigt kända personer under antiken, Julius 
Ceasar, Augustus och så. Men där försöker jag också sätta in dom lite granna i 
vad det är dom åstadkommer. Det blir inte bara för att de är kända i största all-
mänhet. /.../ Någon sådan där riktigt känd person från varje epok alltså att 
hänga upp det på.523  

 

Lennarts perspektivtagande 

Hos Lennart finns det två exempel på perspektivtagande som är framträdande. 

Det första handlar om att synliggöra den historiska aktörens livssituation i en 

större samhällelig struktur utifrån frågan hur det kunde tänkas vara att leva i 

nämnda situation. Exemplet nedan är hämtat från ett moment från svensk 

stormaktstid och belyser den lilla människans livsvillkor i den krigssituation 

som Sverige befann sig i. Han säger: "Sedan får man med hur en liten, liten by i 

Sverige brandskattas på i stort sett alla manliga invånare. De går ut i kriget och 

dör då. Då kommer man ner till den vanliga människan från det stora strategis-

ka."524 Det handlar också om att lyfta fram särskilda aktörer i dess historiska 
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rum. Exemplet är hämtat från arbetet med historiska aktörer omkring 1500- 

och 1600-tal. 

 
Det blev tidig modern tid med betoning på, tidig, tidig modern tid. Alltså upp-
täckternas tid. Där fick dom göra mer självständigt arbete utifrån nån person 
som var typisk för tiden. De fick välja mellan en del upptäcktsresande och en del 
furstar. Lite astronomer och lite andra. Då var uppgiften det vad de hade gjort 
och så, men framförallt det som jag satte in då som ett lite högre betyg var att 
sätta in dom i ett historiskt perspektiv. Är den här personen typisk för den här 
tiden?525  
 

Det andra rör sig om att kunna värdera det man ser i relation till nutiden. Här 

kan ett exempel ses där det handlar om att se att likheter och skillnader mellan 

dåtid och nutid och att i detta se fördelar och nackdelar med olika samhällsfor-

mationer beroende av vilket perspektiv man intar. 

 
Jag försöker till exempel att få dom att tänka på det medeltida ståndstänkandet 
som man med moderna ögon då ser som lite gammalmodigt och orättvist. För-
söker väcka tanken att vad kunde det finnas eventuellt för fördelar med det? 
Vad tror ni människor uppfattade det? Hela den här tanken på att samhället en 
gång för alla, det här med stånden, det skapar en slags trygghet för människor. 
Att dom kanske inte tänkte så fruktansvärt mycket att det var orättvist. Bonden 
hade sin plats och sin lott i livet så att säga. Sedan försöker jämföra med dagens 
samhälle där alla blir intalade att vi har alla möjligheter. Där man ska ta sig upp 
och framåt och alla ska få det bättre. Vilken oerhörd stress det skapar. Så är li-
vet.526  

 

Lennarts färdigheter  

Det är framförallt färdigheter i form av källkritik som framträder i Lennarts 

utsagor.  I citatet nedan finns ett exempel på hur Lennart arbetar med källkritik 

och källkritiska kriterier i samband med arbetet med svensk vasatid.  

 
Jag la in ett moment i samband med vasatiden. Då fick dom övningsuppgifter 
just på Gustav Vasas äventyr i Dalarna. Det är lite klassiskt. Vad Grimberg skri-
ver om honom? Så vi gick igenom källkritiska kriterierna och lite granna kvarle-
vor och berättande aspekter. Sen så fick de bedöma Grimberg utifrån det där 
då.527 
 

När det kommer till formulerandet av historiska frågor är det i första hand 

Lennart som formulerar de frågor som undervisningen bygger på. Men han 
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säger dock att: "I de gynnsamma fallen, en del duktiga elever kan komma på 

någonting annat eller ställa någon bra följdfråga."528 

 Det är framförallt två olika slags komparationer som kan iakttas bland 

Lennarts färdigher. Först mellan olika platser där jämförelsen ovan mellan 

Grekland och Rom kan ses som exempel. Han säger att: ”För det första ett 

slags jämförelse mellan dem för att kunna se hur kulturer kan vara uppbyggda 

på olika vis. Grekland som en enhetskultur, men som splittrat politiskt och 

Rom som ett imperiebygge.”529 I det andra fallet handlar det om jämförelser 

mellan olika tidsperioder och i det fallet nedan mellan medeltiden och tidigmo-

dern tid och idag: 

 
Ja, jag tycker att när man börjar prata om tidigmodern tid och vad som hände 
senare att hela tiden jämföra med medeltidssamhället och vad som var generellt 
där och jag tycker även det är bra när man jämför med dom samhällen i världen 
idag som kan ibland påminna lite grann vid den tiden av samhälle, teokratiska 
samhällen som inte har gått igenom vår moderniseringsprocess.530 
 

Lennart använder också förklaringsmodeller som redskap för att sortera i histo-

rien. I det här fallet rör det medeltiden och olika förklaringar. 

 
När det gäller medeltiden, dess klimat. Eller äldre medeltid ganska mycket 
ett imperiums fall. När vi kommer in på utvecklingen i Västeuropa, att det 
blir så mycket mer tekniskt avancerat i våra delar av världen är ju ganska 
svårförklarligt, men vi har dom här lite ytliga förklaringarna i alla fall om 
arvet från antiken och renässansperioden och upplysningstiden. Att det 
historiska kulturella spelar en ganska stor roll då.531 

 

Anders ämnesredskap 

Anders narrativ 

Om Anders genomförda kurs säger han om syftet att det handlar om ett veten-

skapligt förhållningssätt som ska ge eleverna nödvändiga kunskaper att kunna 

orientera sig i samhället:  

 
Det är egentligen det här att ta några steg emot någon slags vetenskapligt för-
hållningssätt. Det där var väldigt högtravande, men i grunden som jag ser det, då 
handlar det här om att komma i lite granna i rätt riktning mot det här vetenskap-
liga som ligger här borta som en hägring och vi ska i alla fall förhålla oss i rätt 
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riktning. /.../ Mikael: Om jag ställer frågan igen då, vad skulle syftet vara med 
att ta sig dit? Om målet är att ta sig till det vetenskapliga, varför då? Anders: Det 
var en bra fråga. Egentligen skulle jag luta mig mot Skolverket och säga att det 
står så. Det var en bra fråga för den blev en så a-ha. Någonstans vilar det ju på 
att man själv tycker att det är bra förhållningssätt. Du hemska tanke, det vilar på 
en värdering. Det är en värdering av att med ett sådant förhållningssätt blir man 
bättre rustad för att, inte bara i skolverksamhet, utan i vardagslivet. Att inte sväl-
ja hur som helst, vad som helst.532 
 

När den kurs som Anders genomfört sorteras upp i de delar som kursen delats 

in så framträder ett antal olika moment som synliggör ett narrativ med fokus på 

Europa och Sverige.  

 

Tabell 20: Kursstruktur för Anders Historia 1b 

Moment 1 Moment 2 Moment 3 Moment 4 

Jordbruket från 
flodkulturer till nya 
tiden. 

Svensk stormaktstid.  Franska revolutio-
nen. Historiesyn. 

Ideologier och na-
tionalism. Olika 
förklaringar. 

Moment 5 Moment 6 Moment 7 Moment 8 

Från krig till krig 
Källkritik och hi-
storiebruk. 

Förintelsen med fo-
kus på orsaker och 
konsekvenser.  

Svenskt 1800- och 
1900-tal. Valfri upp-
gift. 

Historiebruk. Histo-
ria i musik och på 
museer. 

 

Det handlar framförallt om ekonomi och politik med ett moderniseringsper-

spektiv. I bearbetningen av detta narrativ används också studiet av historiebruk 

och historiesyner i ett kritiskt syfte.  

 

Anders tidrum 

Anders arbetar med tid på två grundläggande sätt. Det handlar om att tiden rör 

sig från då till nu och där säger han att: "Samtidigt är det lite tematiskt här och 

var, men grundkonceptet är det här med, och det har jag följt då till nu."533 Han 

bryter dock upp detta tidsperspektiv exempelvis genom att arbeta med då-nu-

sedan som kan ses i exemplet nedan där de skulle: 

 
Titta på manligt-kvinnligt då och nu och så skulle de blicka framåt. Det fanns 
ganska mycket om kvinnans situation och relationen mellan könen. Rättigheter 
och sådana saker. Sedan hade jag en text, en bra text som jag lade in på deras da-
tor som fanns där och där det fanns stöd för att gå framåt. Läroboken lämnar 
läsaren lite granna i sticket sedan. Det är ganska fylligt där på 1800-talet, men 
sedan är det ganska glest till hur man relaterar rollerna. Det gjorde vi där.534  
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När det kommer till rumsliga perspektiv kan ett slags flöde ses i ett kronologiskt 

perspektiv. Därvid framstår de långa linjerna som mer centrala än själva epo-

kerna eller tidsperioderna. I exemplet nedan arbetar de med jordbrukets utveck-

ling från de tidiga jordbrukssamhällena till omkring 1500-talet: 

 
Det var det här om jordbruket där det fanns en tanke där att dom skulle, det 
fanns lite där i läroboken där de skulle kunna, jag kommer inte ihåg hur jag anvi-
sade, jag brukar skriva någonting för att vägleda. Jag tänkte som så att vad är det 
som har förändrats och hur har det förändrats? Vad är det skjuter på? Vem är 
det som bromsar? Om det finns dom som bromsar? Alltså just de här frågorna 
vad det är som kan driva på en utveckling och förändring?535 
 

Kännetecknande för rummen blir hur de långa linjerna kan beskrivas just under 

den tidsperioden.   

 

Anders förklaringar 

I Anders fall är det framförallt två begreppspar som är dominerande när det 

gäller förklaringar. Det första handlar om kontinuitet och förändring. Det hand-

lar om att kartlägga förändringsprocesser längs långa linjer enligt det exempel 

från arbetet med jordbruket som finns redovisat ovan under Anders tidrum. 

Det andra begreppsparet som kan ses som underbegrepp till det första be-

greppsparet är orsak och konsekvens. Det handlar om att kartlägga de faktorer 

som ligger till grund för förändringen. Provfrågan för detta moment är talande. 

Den handlar om att beskriva jordbrukets utveckling under perioden forntiden 

till medeltiden. Underfrågorna handlar om hur bedrevs det? Hur har det för-

ändrats? Orsaker till förändringarna? Förändringarnas effekter? Han ger också 

en rad exempel på sådana faktorer de kan laborera med. Det rör sig om olika 

brukningsmetoder, redskap, hjälpmedel, teknik, jordägande, hushållens ekono-

mi och levnadsförhållanden, skatt, feodalism och digerdöden. När det gäller 

begrepp som används i tvärsnitt eller synkrona sammanhang så är de i det när-

mast frånvarande i de utsagor Anders gjort om kursen. I de fall det förekommer 

är det i allt väsentligt samhällets strukturer som betonas och de i allra flesta fal-

len i ett längdsnittsperspektiv.536  

 

Anders perspektivtagande 

När det gäller de perspektivtaganden som är förekommande i Anders utsagor är 

det i de allra flesta fallen frågan om att kunna se det historiska rummets tids-
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bundenhet. Det handlar först om att förstå uttryck i det historiska rummet ut-

ifrån den tidens förutsättningar.  

 
Det är med det på samma sätt att det inte blir så tydligt. När man pratar om hi-
storiebruk och kommer in på det så må vi väl då kanske förstå, ta den här statyn 
på torget, utifrån dåtidens sätt att se på personer och, men det är inte, det är en 
spännande, ja det är spännande allting. Men när vi pratar om manligt och kvinn-
ligt och man går tillbaka till historien och tittar efter att, jag brukar säga till ele-
verna att det var på det här viset då, och om det innebär att folk var dummare i 
huvudet, att det blir sådana resonemang. Var folk dummare förr eller?/…/ Det 
är ju, tycker jag, en viktig faktor att ta med, att tiden, vi måste förstå de här per-
sonerna utifrån den tid de levde. Vad vi kunde och så vidare och det varierar 
väldiga mellan olika epoker.537  
 

Det handlar även om att inte fälla värdeomdömen om historiska aktörer utan 
att förstå olika personers handlande utifrån den tid de levde och att synen på 
människors agerande varierar mellan olika tidsperioder.  
 

Anders färdigheter 

Historieämnets färdigheter är ett framträdande ämnesredskap i Anders utsagor.  

Det är framförallt historisk metod i form av källkritik och att formulera histo-

riska frågor, samt olika bedömningar som betonas. När det gäller historisk me-

tod kan två olika inslag ses. Först lite mer allmänt där man arbetar med ett käll-

kritiskt förhållningssätt som i följande exempel: ”De gick emot att dom skulle 

göra något kring källkritik och då finns det texter i boken och en övning, ett fall 

och det var ett fall som handlade om en tidningsnotis och det arbetade vi med 

på lektionen/…/.”538 Sedan mer specifikt betonat i arbetet med källkritiska 

principer som i fallet nedan där det handlar om att tillämpa källkritiska kriterier 

på olika källor.  

 
Sedan rasade vi vidare in i det här från krig till krig och där kom det en källkri-
tikövning och nu kom vår gamla trotjänare Flitiga händer väl till pass. Den gick 
faktiskt över förväntan när det gäller, förväntan var ju då från min sida att. Jag 
var orolig inför det där. Jag hade berättat om och förklarat att ni, tänk er att ni 
får ett pussel med sju stycken pusselbitar och ni ska försöka att väga ihop dom 
och se vilken typ av bild det är. Det är väldigt lite vi får reda på av det här, det 
kan vara en rad, eller två meningar. Det är allt som ni har. Ni har alla pusselbi-
tarna samtidigt och ni kan alltså jämföra vad som sägs där med vad som sägs i 
en annan pusselbit.539  
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När det kommer till historiska frågor och bedömning är det något Anders strä-

var emot, men där han ser en rad problem. Exemplet nedan är från arbetet med 

en fördjupningsuppgift där eleverna skulle formulera ett eget syfte och frågor. 

 
Det är avsikten vid det här tillfället så har vi pratat en del, det är också så här att 
man inte har tillräckligt med tid, de kommer från grundskolan och nu kan inte 
jag få dom att förstå hur man elegant formulerat ett syfte som är klart och enty-
digt. Jag kan säga det och jag kan prata om det, men jag kan inte förvänta mig 
att alla förstår det. Samma sak med frågor. Det man kan göra som jag brukar 
göra är att försöka få dom att inse frågans betydelse. Det är också sådant som 
man bara kan säga och en del kanske förstår att många gånger problemet att det 
stora problemet är att ställa en fråga som är relevant.540  
 

I detta ligger också att eleven ska dra egna slutsatser. Han säger: "Den proces-

sen, om dom inte hittat någonting som är direkt svar på frågan i texten, det är 

knepigt att göra. Att titta på helheten och försöka bedöma att jag kanske inte 

har fått något svar på den där frågan."541  

 När man ser till de analysmodeller som Anders arbetar med är det fram-

förallt på tre olika plan. Det första rör olika förklaringsmodeller, men i före-

kommande fall med dragning mot historiesyn. 

 
Sedan arbetade vi med ideologierna och nationalism. Här arbetade vi med hur 
industrialiseringen förklarades i några läroböcker. Mikael: Det liknar lite grann 
övningen om franska revolutionen. Anders: Ja, syftet är egentligen att få elever 
att upptäcka skillnader i betoning, eller vad det är för fakta som de lyfter fram. I 
det här fallet, den här läroboken har ett tydligare, den lutar åt den materialistiska 
förklaringsmodellen om man jämför med andra läroböcker som har uppfinning-
arna i fokus, alltså mer idealistisk, men här tar man nästan, den här modellen 
som jag fick lära mig i min utbildning av forskare som gjorde en liten bok om 
industrialismen utifrån ett materialistiskt perspektiv.542  
 

På samma sätt som för Lennart finns det även här inslag av att försöka hitta 

alternativa lösningar för ett historiskt skeende, ett slags åtgärdsdiskussion. Bland 

annat skulle eleverna, när de arbetade med världskrigen, försöka hitta lösningar 

för att undvika krig. Han säger att: ”/…/jag hade någon skrivning att de skulle 

fundera framåt om vad som krävs för att undvika ett krig.”543 

 Det sista redskapet rör frågan om historiebruk och det används på olika 

sätt. Dels genom att historien kan framställas på olika sätt i olika källor och i 

olika tider, dels att historia kan framställas och användas med syften. Slutligen 

också genom att påvisa att historieskrivning är en konstruktion och kan utma-
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nas av andra berättelser. Alla de dimensionerna kan ses i exemplet nedan där 

eleverna arbetar med att göra jämförelser mellan läroboken och film om franska 

revolutionen.  

 
Upplysningen och franska revolutionen, där gjorde vi en läroboksjämförelse. 
Nej vi tittade på en film och så var det läroboken. Det var en film på trettio mi-
nuter som vi köpt in från något läromedelsföretag och sedan skulle de jämföra 
orsaker. Vilka orsaker till franska revolutionen tar man upp i filmen och sedan 
skulle man jämföra orsakerna i våran lärobok. En klassisk variant. Det gjorde vi 
någon gång i början av det nya året. Mikael: Jobbade ni med andra frågor i det 
sammanhanget eller var fokus på orsaksförklaringarna? Anders: Det var fokus 
på orsaksförklaringarna. Det blev så här, den här frågan. Varför läser vi om 
franska revolutionen? Varför finns den med, men det jobbade de inte med som 
något specifikt, annat än att vi pratade om det under lektionen. Dess betydel-
se.544 
 

Karins ämnesredskap 

Karins narrativ 

Om vi ser till den kurs som Karin har genomfört så säger hon om syftet att:  

 
Själva syftet för mig med historia är alltid att förstå nutiden bättre någonstans. 
För att man ens ska tycka att det är intressant att läsa historia så tror jag att man 
måste börja hitta någonting idag som man vill förklara. Då kan man få igång det 
här djupa intresset för historia/.../. Syftet är också att man ska kunna diskutera 
orsaker till förändring både nu och då. Vad var det som gjorde att det ändrades. 
Vad är det som är drivkraften till förändring? Det tycker jag är ett huvudsyfte.545  

 

Som framgår är nutiden en utgångspunkt med jämförelse mellan nu och då i ett 

slags förklarande perspektiv. Den kurs som Karin har genomfört består i hu-

vudsak av sju olika delar eller moment: 

 

Tabell 21: Kursstruktur för Karins Historia 1b 

Moment 1 Moment 2 Moment 3 Moment 4 

Källkritisk övning. 
Analyser av tidnings-
artiklar. 

Belysa en aktörs 
liv utifrån ett hi-
storiskt rum. 

Demokratifrågor. 
Ideologier. Svenska 
partier. 

Epoker till 1700. 
Soc/pol/kult/eko 
aspekter. 

Moment 5 Moment 6 Moment 7  

Nationalism, industri-
alisering och koloni-
sering. 

Källkritik, källkri-
tiska kriterier. 

Identitetsfrågor. Den 
egna historien.  
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Karin är den som tydligast bryter mot ett gemensamt narrativ. Det finns repre-

senterat genom västerländska epoker i ett av momenten, men det kompletteras 

med andra narrativ i övriga moment som har andra fokus, bland annat utifrån 

ett aktörsperspektiv. Ett moderniseringsperspektiv är dock framträdande.  

 

Karins tidrum 

När det gäller Karins arbete med tid är det framförallt perspektiven från då till 

nu och från nu till då som dominerar. I det första exemplet handlar det om ar-

betet med epoker och ett då till nu-perspektiv. 

 
Vi körde några veckor i taget och delade upp det. Vi hade forntid, Antikens 
Grekland, Romarriket. Sedan hade vi medeltid och nya tiden 15-1600 - talet. Se-
dan 1700-talet upplysning och revolution. Vi körde fram till och med 1800-talets 
början kan man säga. Då hade vi fokusområden i alla epoker.546 
 

I ett andra exemplet kan ett nu till då-perspektiv istället ses som nedan i arbetet 

med dagens politiska ideologier.  

 
Karin: Ja, om jag tar det här exemplet med ideologier. Där jobbade vi tillsam-
mans, i den här klassen hade jag både samhällskunskap och historia, så då var 
det ganska lätt. Där finns det mål om politik och ideologi och utveckling. Där 
startade vi i vilket intresse hade eleverna av ideologier? De fick fundera och de 
som var intresserade av feminism fick börja fundera, vad är det idag och när 
uppstod det och varför? De fick jättemånga aha-upplevelser.547  
 

Det är även möjligt att se två olika sätt att hantera historiska rum i undervis-

ningen. Det första handlar som i fallet ovan med ideologierna om att följa en 

fråga genom olika rum. Målet är då inte rummet i sig utan hur det bidrar till att 

påverka den fråga som man följer. Det andra handlar om att göra nedslag i olika 

epoker. I exemplet nedan kan vi se hur antiken, medeltiden och upplysningen 

studeras utifrån frågor om politik, sociala frågor och ekonomi.  

 
Makt och politik och då tittade vi på hur makten fördelades och förändrades. 
Demokrati det begreppet. Kultur och religion och sedan sociala förhållanden 
med fokus på klasskillnader och kvinnors situation. Sedan vad levde man av, el-
ler hur såg ekonomin ut under de här perioderna? Det var dom fyra fokusområ-
dena och då utgick vi från frågeställningar som vi hade./.../ Sedan har vi haft en 
gemensam diskussion vad är det som har förändrats och vad är det som skiljer 
de olika epokerna åt? En slags jämförelse över alla epoker. Vad är det som för-
ändras och vad är det som händer?548 
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Karins förklaringar 

I Karins arbete med förklaringar är kontinuitet och förändring, samt orsak och 

konsekvenser de mest framträdande begreppsparen. Det handlar i det här fallet 

om att försöka följa frågor över tid för att se hur de utvecklas: 

 
Vi började med industrialisering och tiden 1800-tal egentligen. Tiden efter 
Wienkongressen 1815. Så började vi att fundera på begreppet industrialisering 
och vad det var som hände. Vi började med att titta på en film från AV-media 
och sedan fick eleverna gå och jobba vidare med begreppet och själva fundera 
på orsaker till industrialiseringen och försöka sätta in det i ett sammanhang. Det 
var första delen egentligen.549  
 

Eleverna fick även jämföra olika skeenden med varandra. 
 
Då jobbade de på ett liknande sätt som de sedan gjorde med nationalism. De 
fick gå iväg i grupper och prata med varandra, svara på några frågor om indust-
rialiseringen. Sedan kom de tillbaka och redovisade inför gruppen och jämföra 
med hur dom andra tänkte kring frågorna. Den fick du aldrig skickad till dig. 
Sedan jobbade vi med nationalism.550 
 

En viktig aspekt i detta handlar om att försöka särskilja olika förklaringar. I ex-

emplet nedan handlar det om att särskilja olika konsekvenser av koloniseringen:   

 
Mikael: Orsaker till koloniseringen? Karin: Ja, och vad har det fått för konse-
kvenser på vilken nivå. Mikael: Jaha, vad är det? Karin: Vad kan det få för kon-
sekvenser för en enskild individ. Vad kan det få för konsekvenser för landet? 
Kan det få globala konsekvenser? Att vi försöker tänka i de stegen. I respons-
samtal brukar vi försöka köra samma.551  
 

I Karins arbete med begrepp framstår även aktör och struktur som centrala. 

Här är det två olika perspektiv som är framträdande. Först enskilda aktörer som 

kan beskrivas utifrån de strukturella förutsättningar som deras livsbetingelser 

ger.  Citatet nedan är från kursens första moment som handlar om att försöka 

sätta en person som eleverna valt i relation till sin omgivning och de strukturella 

förutsättningar som var gällande:  

 
Första veckan, första veckorna när eleverna kom då fick dom en bild på en per-
son och sedan skulle dom hitta en berättelse och ett liv kring den här personen, 
dens historia. Ett land och det landets situation. Det tycker jag är en typisk så-
dan sak som kännetecknar såna saker för då kunde man komma in på mänskliga 
rättigheter, eller jämställdhetssituation. Elever valde ibland både personer i en 
diktatur och ibland var det en nutida rik person som dom hade valt. Eller så var 
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det någon som bodde i ett mindre samhälle och då kom man in på lokalhisto-
ria.552 
 

Karin menar att det leder fram till att eleverna kan se personerna i relation till 

sin omgivning: "I början fastnar eleverna på personer när dom ska välja. Det 

gör dom verkligen. Men sedan tycker jag att de kan se att det var ett system, 

eller att det var ett samhälle som var organiserat på det sättet."553 Det andra 

handlar om mer renodlade strukturperspektiv där inte aktörer finns närvarande. 

Exempel på det är när man kartlägger epokers strukturella utseende. Hon säger: 

"/.../det var mer att fundera över hur var samhället organiserat? Vilka hade 

makten eller hur såg det ekonomiska systemet ut. Det är ju mycket mer struktur 

vi har tittat på än aktör."554 

 

Karins perspektivtagande 

I Karins kurs framträder tre olika perspektivtaganden. Det första är att se en 

person i dess sammanhang som i följande exempel: "Det tycker jag är när de får 

skriva sin novell eller när de får forma sin person utifrån att de kan sätta sig in i 

den tiden och förstå och visar att man förstår det som var specifikt för den ti-

den."555 Det andra handlar om att söka se de strukturella förutsättningarna för 

individer att leva sina liv. Här är följande exempel talande: "Det här momentet 

med identiteter det är det som kan knytas starkt till detta. Jag tänker att olika 

tiders levnadsvillkor och förklara människors roller i samhällsförändring. Det 

har ju också att göra med maktstrukturer."556 Slutligen har vi frågan om den 

egna historien som är ett framträdande perspektiv i Karins utsagor om under-

visningen: 

 
Det handlar jättemycket om historiebruk i formandet av identiteten om man ut-
går från sig själv som individ. Då måste man titta på sin egen historia. Att man 
utgår från ett individperspektiv. Då kommer det att vara väldigt olika om man är 
elev från Jugoslavien eller från Somalia och någon från en svensk mindre stad. 
Då blir det ju väldigt olika. Vem är jag och varför? Varför mitt liv så här? Hur 
jag ser på mig själv och hur ser andra på mig. Det är sista temat.557 
 

Karins färdigheter 

För Karin framstår färdigheter som något centralt. Det gäller historisk metod, 

historiska frågor och bedömning. Om vi ser till arbetet med historisk metod är 
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det både källkritik i en allmän mening, men även arbetet med källkritiska kriteri-

er mer specifikt:  

 
Det som dom jobbar med just nu är fördjupning av källkritik och historiebruk 
där man tittar på hur historien har använts i olika syften, propaganda och olika 
syften. Mikael: Vad är det man läser? Karin: De läser ett material där dom an-
vänder Digilär där det finns ett avsnitt som dom använder. Sedan ska dom dis-
kutera det här framöver. Sedan jobbar dom med olika typer av källor. 558 
 

Ett framträdande inslag är att eleverna är delaktiga i att ställa allt mer komplexa 

frågor. Hon säger:  

 
Vi försöker bolla hela tiden fram och tillbaka tillsammans, man sitter en eller två 
och sedan bollar man upp alla idéer och samlar ihop det.  Då brukar jag alltid 
från början också att vi måste komma ihåg att tänka i orsaker, vi måste komma 
ihåg att fundera vad det leder till så att man har dom ramarna./.../ Jag tycker att 
det funkar bra för att då kan man ta sig vidare för att om man bara låter dem 
ställa helt egna frågor, det blir väldigt basic och det blir bara hur i början. De 
kan inte problematisera, utan då får man fundera över vad blir det för svar på 
den här frågan.559  

 

Nära knutet till detta är att dra egna slutsatser där hon säger att de numer arbe-

tar lite annorlunda. "Slutsatser, jaha vad ska jag dra för slutsatser. Vad är det? 

Det har varit bra, men vi gör det nu lite mera uppmjukat, inte lika strikt i rap-

portform."560 

 I Karins fall finns flera inslag av komparationer. Det handlar om att kunna 

jämföra olika skeenden med varandra utifrån olika frågor. Ett exempel är när 

hon säger att: ”Sedan tyckte jag att det blev bra med kopplingen med industria-

lisering innan. Orsakerna till industrialiseringen kan knytas till orsakerna till na-

tionalismens framväxt. Det sa eleverna också att det var då de började behöva 

ett gemensamt tänk. Jag tyckte det blev bra.”561 Det handlar även om att kunna 

jämföra olika tidsperioder med varandra. Efter att de hade kartlagt epokerna 

säger hon att: ”Sedan har vi haft en gemensam diskussion vad är det som har 

förändrats och vad är det som skiljer de olika epokerna åt. En slags jämförelse 

över alla epoker. Vad är det som förändras och vad är det som händer?”562 

 Ett redskap som Karin nyttjar är även att arbeta med olika analytiska be-

grepp. Citatet nedan handlar om arbetet med nationalism:   
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Nästa vecka, veckan därpå jobbade vi med nationalism. Då började vi med en 
expotext som de fick titta på. Vi tittade på den på lektionen först och sedan 
hade jag klippt ut definitionen av nationalism från NE och ur någon lärobok. 
Det var nog Digilär? Då funderade vi på det. Sedan fick de gå i väg i grupper 
och jobbade med den här sidan som ligger på Stockholms universitet och så fick 
de först försöka definiera vad är nationalism? Att sätta ord på det. Sedan titta på 
dom här, Gellner och Bernedict Anderson. Den sidan där de tog upp begreppet 
kulturnationalism och aggressiv nationalism och medborgarnationalism och et-
nisk nationalism. Sedan fick grupperna fundera och diskutera exposidan på nytt. 
Efter det kom de tillbaka och på lektionerna som följde fick varje grupp redovi-
sa. Det blev fyra upprepningar så försökte vi se vad som var likt och vad som 
skiljde från de andra.563  

 
Det handlar också om att arbeta med olika modeller och perspektiv. Nedan 

pekar Karin på några sådana perspektiv: 

 
När det gäller eleverna i 1:an när vi använt perspektiv då tanken varit mycket att, 
är från en slavs perspektiv, eller från en kvinnas perspektiv eller från den som 
har makten i samhället. Är det från dens perspektiv? Liksom mera från vilket 
håll tittar man, uppifrån eller nerifrån. I relation till någon slags hierarki. Men 
sedan så tänker, kan man tänka ett ekonomiskt perspektiv på det här eller en in-
fallsvinkel om man tittar på det sociala.564 
  

Nära detta ligger även arbetet med historiesyner som hon nämner som en för-

klaringsmodell. Hon säger: ”De använder sällan orden materiella, utan det är 

mera att man ville ha råvarorna, men också tankarna.”565 

 Avslutningsvis har vi arbetet med historiebruk där det framförallt handlar 

om hur historia kan användas i olika syften i olika tider som i arbetet med na-

tionalism som finns i citatet nedan:  

 
Mikael: Kan du inte nämna något som passar särskilt bra på ett sådant sätt som 
du beskriver i det ni genomfört. Karin: Jag tänker på det här momentet med na-
tionalism som vi varit inne på. Kopplingen till tankarna som finns idag och som 
finns i många länder där man värderar sig själv och andra. Hur man använder 
historien för att man vill förändra någonting. Man vill ha någonting, makten till 
exempel.566  
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Linneas ämnesredskap  

Linneas narrativ 

När det gäller Linnea och syftet som hon ser med kursen Historia 1b så säger 

hon:  

 
Att se hur det hör ihop. Att kunna se lika och olika. Mellan olika tidsperioder 
och begrepp. Att det har betytt olika saker i olika tider vilket också väcker en 
medvetenhet om att man ska vara alert om vad menar man, vad lägger man i 
begreppet.567 
 

I Linneas fall handlar det ytterst om en kritisk blick på historien där jämförelser 

är viktiga för att synliggöra likheter och olikheter. Om man ser till de narrativa 

inslag som kan ses är de gemensamt med i första hand Anders.  

 

Tabell 22: Kursstruktur för Linneas Historia 1b 

Moment 1 Moment 2 Moment 3 

Antiken. 
Demokratifrågor, människo-
värde. 

Medeltiden. 
Arbetsliv, rättssamhälle, 
människovärde. 

Svensk stormaktstid. Poli-
tik. Relationen Sverige-
Finland. 

Moment 4 Moment 5  

Revolutioner. Industriella, 
amerikanska. Ideologiers 
framväxt. 

Välfärdsstaten. Rösträttsfrå-
gan, social ingenjörskonst. 

 
 
 

 

I tabellen ovan kan ses att kursstrukturen bygger på den västerländska epokin-

delningen med ett slags modernitetsperspektiv. I sin strategi söker Linnea sedan 

utsätta detta narrativ för jämförelser över tid, men även mellan platser för att 

peka på att narrativ är konstruktioner.  

 

Linneas tidrum 

Linneas sätt att arbeta med tid rymmer tre olika perspektiv. På ett liknande sätt 

som Lennart och Anders arbetar hon med perspektivet från då till nu där hon 

arbetar med epoker som exempelvis antiken och medeltiden. Men om man ser 

hur hon använder tid i undervisningen så framträder två andra kompletterande 

principer. Den första handlar om att flytta sig mellan olika tidsperioder med 

hjälp av olika frågor. I exemplet nedan handlar det om att flytta sig mellan olika 

tidsperioder med hjälp av frågan om människovärde:  

 
Sedan hade vi i höstas Metak Groschek här i höstas och han är väl nu en av de 
få överlevande från Förintelsen här. Och medan vi befann oss i slavsamhällenas 
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tid så befann vi oss samtidigt idag och under andra världskrigets tid. I Sverige 
och i världen. Då blir det jättetydligt. Men det var jättespännande att befinna sig 
någonstans där vi pratade om slavar. Mikael: Om vi skulle försöka fånga det där 
mer konkret. Vad var det ni gjorde? Linnea: Det blev himla intressant. Mikael: 
Ni hade slavsamhället och sedan besök av en överlevare. Linnea: Där är det 
människovärdet som är kopplingen. Vi levde i nutid, vi lever här och nu. Erfa-
renheterna när de ställs på sin spets för den här gamla mannen var under andra 
världskriget. Sedan, några av oss var dessutom och lyssnade på en föreställning 
om romer, den hette Resande blod, och det också är lika aktuellt. Då har man 
väldigt konkret. Hur hade slavarna det i Grekland? I Rom och senare. Hur såg 
Aristoteles på människan? Hur berättigade man det olika? Det här handlar om 
hur man avhumaniserat människor i olika tider. Vi kunde prata om att det fanns 
slavar där till att det fanns förintelseläger då och där.568 
 

Avslutningsvis handlar det även om att gå från dagens samhälle och bakåt för 

att förstå olika fenomen eller händelser. Här handlar det om att förstå frågor i 

det amerikanska samhället.  

 
Det perspektivet att förstå processer som pågår idag, varför dom är viktiga. Det 
blir jättetydligt när vi arbetar med det amerikanska frihetskriget. The holy consti-
tution. Konstitutionen som kom sedan. Tilläggen som är gjorda. För dom är på 
något sätt, ja, dom tilläggen är på något sätt grunden för många problem i det 
landet idag. Eller under hela 1900-talet. Det såg dom kanske för att det har det 
varit mer mediafokus på än svensk stormaktstid, ha ha. Det var mer tacksamt. 
Rätten att bära vapen. Dessutom inskrivet i konstitutionen som man håller för 
helig.569  

 

Linnea arbetar med epoker som rum. Epokerna studeras dock inte som isolera-

de företeelser utan i komparation med varandra utifrån olika frågor som marke-

rar olika kännetecken, gärna i jämförelse med idag. Det görs exempelvis utifrån 

sociala-ekonomiska frågor som nedan.  

 
Det ena handlade om medeltidens arbetsmarknad. Där använder man sig av ma-
terial som är upplagt av ett museum. Sedan så var det medeltida rättssamhället 
och då är det material från historiska. Medeltidens arbetsmarknad då är det mera 
vad är det för yrken. Sedan var det hur hade man det?  Hur var livet./.../570 
 

Som framgår är människovärdet en viktig jämförelsepunkt mellan olika tidspe-

rioder.  

 

 

 

 

                                                 
568

 Intervju Linnea 2012- 01-30. 
569

 Intervju Linnea 2012- 04-23. 
570

 Intervju Linnea 2012- 04-23. 



245 

 

Linneas förklaringar 

När det gäller Linneas arbete med begrepp för skiften i historien framträder 

kontinuitet och förändring som centrala. Till det används ofta begreppsparen 

orsaker och konsekvenser, samt likhet och skillnad. I citatet nedan ryms båda 

dessa begreppspar. 

 
Orsaker och följder. Hellre än vad hände. Orsaker, varför ser det ut så här och 
varför blev det så? Dom frågorna. Sedan att man hugger in i det i nästa, att var-
för blev det så? Det är just det, orsakssammanhang och sedan att man jämför 
olika orsakssammanhang för att hitta likheter och olikheter.571  
 

När det gäller de strukturella perspektiven är det mest framtonande draget rela-

tionen mellan aktörer och struktur. Det är inte i första hand frågan om att lyfta 

fram viktiga aktörer som har haft betydelse för samhällsutvecklingen utan sna-

rare aktörer som grupp och under vilka livsbetingelser de levt och verkat. Här 

kan åter exemplet från medeltiden vara talande. 

 
Rättssamhället där blir det intressant vad var det för straff? Vilka var brotten 
och vilka var straffen? Hur ser man på det idag? Vad säger det om samhället att 
de skiljer sig åt? Först var det, vad står det? Den reflektionen tycker jag är intres-
sant. Vad var viktigt då och varför? Just det där att varför var stöld så allvarligt? 
Men hur mycket hade man? Den reflektionen. Varför var en säck mjöl viktig? 
Om någon stal den?572 

 
Linneas perspektivtagande 

De perspektivtaganden som Linnea arbetar med har två olika utgångspunkter. 

Det ena handlar om att ta utgångspunkten i nutiden och de andra om att ta ut-

gångspunkten i dåtiden. I det dåtida perspektivet betonas de villkor människor 

lever under, exempelvis medeltiden: "Det var ju rätt hårda straff för skitsaker, 

ur våran synvinkel. Den är bra. Kalmars länsmuseum har en rätt bra medeltids-

sajt, men då är det lite mer övergripande. Hur hade bonden det? Hur hade bor-

gare det?"573 I detta ligger även att försöka se förutsättningarna för historiska 

personers handlande. Hon säger bland annat att: ”Det har varit lite fokus att 

förstå skillnaden från sin egen tid. Att man inte liksom läser medeltiden som 

om den har hänt idag. Utan man faktiskt ser på vilket vis det var annorlunda 

då.”574  
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 Det andra handlar om att förstå varför människor idag agerar som de gör 

utifrån en historisk förklaring. Exemplen nedan är hämtade från arbetet där det 

handlar om att förstå sydstatsflaggans roll i raggarkulturen, samt frågan om Sve-

riges och Finlands gemensamma historia.  

 
Likadant som, vad är det vi har vart in på, där ramlade vi in på sydstatsflaggans 
status i raggarkulturen till exempel. Vad tror ni, varför har dom den? Är det 
självständighet och oberoende, eller är det slavfrågan. Förmodligen är det, jag 
bestämmer över mig. Så fort du känner till slavfrågan så mår man lite illa av det 
där. Det tycker dom också, för alla har sett den i nått sammanhang. Mikael: De 
har inte sett det i ljuset av slavfrågan? Linnea: Likadant frihetskrig eller inbör-
deskrig. Inte att det blandas.575 
 
Mikael: Du tänker att utifrån att Finland och Sverige har hört ihop, och så tap-
par vi en del av Sverige egentligen? Linnea: Ja, varför ville man ha tillbaka den 
biten och det kanske är svårt att förstå vad som ligger bakom uttrycket Finlands 
sak är vår. Vet du inte att Finland har varit en del av Sverige under bra många år 
så är det ett tomt uttryck. Men för många svenskar var det ju stort.576 
 

Det handlar också om att utifrån ett nutida perspektiv jämföra aktörers livsvill-

kor och val med den egna personen. Exemplet nedan är från arbetet med me-

deltiden där man ser på filmen I rosens namn. I detta ligger ett stort mått av att 

känslomässig anknytning. Det kan även ses i exemplen nedan i arbetet med 

medeltiden och rättssamhället och antiken, förintelsen och människovärdet. 

 
Där blir rättssamhället ett verktyg att identifiera sig med. Att förstå hur männi-
skor hade det då. Där har vi Rosens namn, den stackars tjejen som kommer in 
där. De flesta kan identifiera sig med henne. Och killar i slutet när han tittar på 
henne, stannar åsnan och rider vidare. Jävla torris, ha, ha. Det talar samtidigt om 
att dom, vad är det för liv han tackar ja till och vad är det för liv han tackar nej 
till. Någonstans så finns ju det och då jämför de med sin egen situation idag. 
Det är ganska radikalt annorlunda. Vad kom först och för vem.577  
 
Det var när vi arbetade med det här. Dels hade vi besök av en överlevare från 
Förintelsen och sedan var jag på en föreläsning om romernas situation och det 
passade in där. Vi var ju lika mycket här i våran tid och det talar om hur vi ser på 
andra. Jag vet faktiskt inte, en kille i klassen om han är adopterad eller om någon 
av hans föräldrar, det vågar jag inte säga. Han hade en kontrollerad inre ilska när 
vi läste om Aristoteles. Det blir jädrigt känsligt när man pratar om slavsamhället 
och sedan synen på det helt plötsligt. Naturligtvis så tror jag att det är så för 
dom människor som har dom rötterna. Jätteintressant, inte trevligt, men intres-
sant.578 
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Slutligen finns det även inslag av att göra värderingar av de perspektiv som syn-

liggörs. Exempelvis en bedömning utifrån demokratifrågor som nedan: 

 
Mikael: Om du skulle lyfta fram ett exempel hur skulle det se ut från kursen du 
gjort? Linnea: Demokratifrågor. Hur har människor haft det, hur har det varit 
att leva i den här tiden? Hur har man styrt? Med vilken självklarhet och hur rub-
bat var det och inte? Rätt eller inte. Att raljera över något kan göra det tydligt. 
Lite om man pratar om styrelseskick och eftersom vi ska på något sätt föresprå-
ka demokrati så kan man ju unna sig det.579 
 

Linneas färdigheter 

För Linnea är det framförallt ett allmänt källkritiskt förhållningssätt som fram-

träder där det handlar om att ständigt ställa frågor och dra egna slutsatser, sna-

rare än att det sker formaliserat. Som ett exempel säger hon: "Alla funderingar-

na kring historiebruket på något sätt täcker upp det som man velat komma åt 

med att formulera frågor. I den funderingen så kommer de egna frågorna."580 

När det kommer till komparationer framstår det som ett av de mer centrala in-

slagen i Linneas utsagor.  Först tar vi frågan om komparation där hon säger: 

 
Jag är oerhört förtjust i jämförelser. Det är tacksamt. Det är ett tacksamt sätt att 
komma åt det. Sedan också, det är som nu då när det måste kunna klara mycket 
själva, just dom bitarna har de behov av diskussioner. Så ett slags historiska jäm-
förelser som ett centralt inslag. Det är en metod, det blir en metod för att kom-
ma åt de olika tidsskikten.581  
 

Det handlar om jämförelser mellan tider, platser och frågor. Här nedan i citatet 

ryms alla de dimensionerna: 

 
Mikael: Om man hoppar tillbaka här då, till antiken, du nämnde demokratifrå-
gan, vad var det för typ av frågor som ni bearbetade? Linnea: Det var lite olika, 
dels vad var demokrati i Sparta och Aten? Jämför det med idag. Hur skiljer dom 
sig?  Aristoteles människosyn. Dom har funnits med och det angränsat nästan 
till filosofi. Vad var det hos Platon som gjorde, vad var det som tilltalade honom 
i Spartas sätt att styra en stat? Vi hade med några citat som handlade om den 
romerska rätten där man kunde utläsa det här med fri och proletär och just pro-
letär är ju något vi förknippar med 1800- och 1900-talshistoria, men det fanns 
redan där. Är allt det här, om man tänker sig slaveri, demokrati, proletariat. Det 
blir direkt kopplat till senare tid. Där fanns det också så att de själva skulle hitta 
företeelser som fanns i det grekiska samhället som finns kvar än idag och reflek-
tera över, menar vi samma saker idag som då? Det här var en idrottsklass och 
OS kom ju upp.582 
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Andra redskap som hon brukar är olika typer av förklaringsmodeller, men även 

att arbeta med kontrafaktiska resonemang som i följande exempel från arbetet 

med industrialiseringen: "Vad har dom här uppfinningarna och upptäckterna 

för betydelse för oss idag? Då tycker många att den frågan är jättesvår. Men om 

ni tänker att om dom inte hade funnits så kan man komma åt det bakvägen."583  

 Slutligen har vi historiebruk där flera olika aspekter ryms. Först att historia 

kan framställas olika, som exempelvis i läroböcker: "Vi gjorde en sak, vi jäm-

förde olika läroböcker, hur dom tog upp olika områden. Efteråt hade vi en dis-

kussion om vad är dåligt med det. Vad händer om inte tar upp det och det? Vad 

öppnas det upp för möjligheter då? Då kan man kan man komma in på an-

vändningen av historia.”584 Här ligger också frågan om det i böckerna görs ett 

urval av historiskt innehåll utifrån vissa utgångspunkter. Slutligen har vi frågan 

om att historieskrivningen förändras. Det gör att en historisk berättelse kan 

utmanas av andra berättelser. På frågan hur eleverna reagerar på sådana diskus-

sioner säger Linnea: 

 
Det blir väl inte, wow, men det är fortfarande så att det är intressant att historia 
är levande på det viset. Vi var på Historiska museet nu i år och vi var där förra 
året. Dom har som en utställning över Sveriges historia, en tidslinje man går. 
Och när man kommer till 1700-talet så är det som byrå med en massa lådor. I år 
så ligger det, sådana bojor i en låda. Det var en kollega som frågade: den låg inte 
där förra året va. Det var ingen som såg dom. När vi var där så frågade jag och 
då fick svaret att den är ny för nu var det så pass bekräftat i forskningen om hur 
Sverige var inblandat i slavhandeln. Det är också sådär. Då är frågan är det poli-
tik då att man har valt att inte berätta eller har man inte haft belägg för det. Där 
kan man ju också liksom, att historia är politiskt på det sättet. Det är spännan-
de.585  
 

Mönster bland historielärares ämnesredskap  

De ämnesredskap som iakttagits vid bearbetning av lärarnas utsagor ger ett va-

rierat och individuellt resultat. Sammantaget går det, som framgår av samman-

ställningen ovan, att formulera fem ämnesredskap som i olika omfattning finns 

representerade hos lärarna. Vad som är påtagligt är att de formulerade ämnes-

redskapen kan ses på olika nivåer i lärarnas utsagor om innehållet i gymnasie-

kursen Historia 1b. På den översta nivån finns historia som narrativ. För samt-

liga lärare kan ett övergripande narrativ iakttas som de förhåller sig till på olika 

sätt. På nästa nivå kan historia som tidrum iakttas. I olika omfattning förekom-
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mer olika sätt att kombinera tid och rum i de narrativ som lärarna förhåller sig 

till. Därefter använder sig lärarna av historieämnet som förklaring när de an-

vänder olika typer av diakrona eller synkrona förklaringar inom de tidrum som 

studeras. Utöver detta använder lärarna i olika omfattning varierande perspek-

tivtaganden inom de tidrum de organiserat undervisningen runt. Slutligen har vi 

olika typer av färdigheter som lärarna brukar för att konstruera historisk kun-

skap. Nedan görs en tematisk genomgång av de ämnesredskap som iakttagits i 

lärarnas utsagor om kursen Historia 1b. 

 

Historia som narrativ 

Historia som narrativ är det första ämnesredskapet som iakttagit i lärarnas utsagor 

om kursen Historia 1b. Det är det redskap som iakttagits på det mest övergri-

pande planet i utsagorna om den genomförda kursen. Ett av de metabegrepp 

som lärarnas utsagor testades mot var historisk signifikans.586 Vilken historia är 

det som är betydelsefull att arbeta med i skolan för kommande generationer? 

För att kunna rama in de urval som lärarna gör i undervisningen har därför be-

greppet narrativ lagts till och brukas i syfte att differentiera olika urval från var-

andra. På så sätt utgör historia som narrativ den ram som lärarnas innehållsurval 

sorteras genom. Genom att belysa dessa narrativa inslag är det då också möjligt 

att belysa vilket innehåll som lärarna arbetar med.587  

 

Tendenser till ett gemensamt narrativ 

Vid ett betraktande av lärarnas utsagor som behandlar den kurs som de nu ge-

nomfört i relation till den nya ämnesplanen är det möjligt att identifiera ett nar-

rativ som till stora delar sammanfaller med det gemensamma narrativ som iden-

tifierats tidigare i studien.588 Kännetecknade drag i detta narrativ är ett kronolo-

giskt perspektiv där det västerländska epokbegreppet är centralt. Återkomman-

de epoker är antikens Grekland, medeltid och upplysningen. Centralt är även 

det moderna samhällets framväxt där demokratifrågor behandlas liksom frågor 

om nationalstatens framväxt, många gånger underförstått i termer av välfärds-

samhället. Påtagligt är också att det är ett europeiskt och internationellt perspek-
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något olika till.  



250 

 

tiv som är mest framträdande.589 Inom ramen för detta är det framförallt ett 

politiskt och ekonomiskt perspektiv som lyfts fram, men som kompletteras 

med sociala frågor.    

 I ett mer distanserat läge framstår det narrativ som identifierats som likar-

tat när man jämför de olika lärarna i undersökningen, detta även om det balan-

seras lite olika. Det här är något som även uppmärksammats tidigare i forsk-

ningen om historieämnet i skolan. Historiedidaktikern Martin Stolare identifie-

rar ett historiskt narrativ som ligger till grund för mellanstadielärares sätt att 

genomföra undervisning i SO. Historieämnet och geografiämnet står var för sig 

för ett grundläggande narrativ, ett historiskt respektive ett naturgeografiskt, som 

utgör de axlar som undervisningen byggs runt. Andra SO-ämnen läggs till som 

delmängder i dessa narrativ.590 Även historiedidaktikern Jessica Jarhall finner 

bland historielärare på högstadiet ett dominerande innehåll, men som de hante-

rar på olika sätt.591  

 Det är det senare som även framträder hos lärarna i denna undersökning.  

Det vill säga ett undervisningsämne som innehåller antydningar till ett gemen-

samt narrativ, men att det öppnas upp för olika förhållningssätt till nämnda nar-

rativ. Jarhall menar att det framförallt handlar om de frågor som de bearbetar 

nämnda narrativ med, samt att elevgruppernas sammansättning styr sättet de 

arbetar med ämnesinnehållet på.592 Om vi väger in den idé som lärarna i den 

här undersökningen har om syftet med den kurs de genomfört anas även här 

olika sätt att förhålla sig till det identifierade narrativet. På samma sätt framträ-

der ett mer varierat resultat om man ser till de olika inriktningar som de olika 

delmomenten tycks ha. Den narrativa framställningen kompletteras även i olika 

grad med varierande perspektiv och uppgifter.  

 

Tre olika narrativa strategier 

Om vi betraktar lärarna som grupp är det möjligt, likt det narrativ som identifie-

ras utifrån lärarnas övergripande ämnesförståelse, att iaktta ett antal övergripan-

de förhållningssätt till det gemensamma narrativ som identifierats. Här finns det 

utrymme att skilja mellan öppna och stängda berättelser.593 I den här studien är 

det dock möjligt att nyansera denna indelning genom tre narrativa strategier. 
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Det rör sig om tre övergripande sätt att arbeta med narrativ i undervisningen. 

De är benämnda dominerande narrativ, kompletterande narrativ, samt konkurrerande 

narrativ.594 

 I det första fallet handlar om att i undervisningen ta sin utgångspunkt i ett 

dominerande narrativ. Framförallt rör det sig om det gemensamma narrativ som 

diskuterats ovan både när det gäller läromedel och de narrativ som identifierats 

av Jarhall och Stolare. 595 Karins sätt att arbeta med epoker under ett och sam-

ma moment kan utgöra ett illustrerande exempel: 

 
Vi körde några veckor i taget och delade upp det. Vi hade forntid, antikens 
Grekland, Romarriket. Sedan hade vi medeltid och nya tiden 15-1600 - talet. Se-
dan 1700-talet upplysning och revolution. Vi körde fram till och med 1800-talets 
början kan man säga. Då hade vi fokusområden i alla epoker.596 

 
Det dominerande narrativet har nationalstatens historia som utgångspunkt. Det 

är uppbyggt runt ett antal centrala epoker eller tidsperioder där ekonomi och 

politiska perspektiv är centrala. Inom detta narrativ ryms ett framstegsperspek-

tiv där det moderna samhället står i fokus och där centrala aspekter från tidigare 

epoker antingen beskrivs som viktiga bidrag till det moderna samhället, som 

exempelvis demokratifrågor, eller i kontrast till det moderna samhället.  

 Det andra handlar om att arbeta med kompletterande narrativ. Bland lärarna 

tar det sig uttryck i att det dominerande narrativet nedtonas och att det 

kompletteras med alternativa narrativ. Här kan Anders arbete med kursen utgö-

ra ett exempel. Han arbetar med det dominerande narrativet som finns beskri-

vet ovan, men kompletterar detta narrativ med andra alternativ, bland annat 

genom att arbeta med genusfrågor som i exemplet nedan.  

 
Titta på manligt kvinnligt då och nu och så skulle de blicka framåt. Det fanns 
ganska mycket om kvinnans situation och relationen mellan könen. Rättigheter 
och sådana saker. Sedan hade jag en text, en bra text som jag lade in på deras da-
tor som fanns där och där det fanns stöd för att gå framåt. Läroboken lämnar 
läsaren lite granna i sticket sedan. Det är ganska fylligt där på 1800-talet, men 
sedan är det ganska glest till hur man relaterar rollerna. Det gjorde vi där.597  

 

Det alternativa narrativet infogas som en del av det dominerande narrativet 

utan att för den delen bryta med dess tidsmässiga och rumsliga struktur. Det 

handlar om att med hjälp av det kompletterande narrativet lyfta fram frågor 

                                                 
594

 Det kan liknas vid Rüsens (2004) m.fl. sätt att kategorisera narrativ i allt mer komplexa  
framställningar.  
595

 Nordgren (2006); Jarhall (2012); Stolare (2012). 
596

 Intervju Karin 2012-02-03. 
597

 Intervju Anders 2012-04-27. 



252 

 

som inte tydliggörs i det dominerande narrativet. Det görs ofta som i fallet ovan 

knutet till sociala frågor.  

 Det tredje och sista förhållningssättet rör sig om att arbeta med konkurre-

rande narrativ. Till skillnad från arbetet med kompletterande narrativ handlar det 

här om att man utsätter det dominerande narrativet för en mer uttalad kritiskt 

granskning genom alternativa tolkningar av det historiska skeendet. Framförallt 

handlar det om att genom att arbeta med historiebruk där lärarna på ett mycket 

mer uttalat sätt vill tydliggöra att historieskrivningen är beroende av en ut-

gångspunkt och kontext. Här kan Anders exempel från arbetet med upplys-

ningen utgöra ett exempel, men även Linneas exempel från besöket vid histo-

riska museet.  

 
Det blir väl inte, wow, men det är fortfarande så att det är intressant att historia 
är levande på det viset. Vi var på Historiska museet nu i år och vi var där förra 
året. Dom har som en utställning över Sveriges historia, en tidslinje man går. 
Och när man kommer till 1700-talet så är det som byrå med en massa lådor. I år 
så ligger det, sådana bojor i en låda. Det var en kollega som frågade: den låg inte 
där förra året va. Det var ingen som såg dom. När vi var där så frågade jag och 
då fick svaret att den är ny för nu var det så pass bekräftat i forskningen om hur 
Sverige var inblandat i slavhandeln. Det är också sådär. Då är frågan är det poli-
tik då att man har valt att inte berätta eller har man inte haft belägg för det. Där 
kan man ju också liksom, att historia är politiskt på det sättet. Det är spännan-
de.598  

 
Som framgår är syftet att synliggöra att historiska framställningar kan ta sin ut-

gångspunkt i olika förklarande faktorer, samt att historieskrivningen kan kom-

ma att förändras i takt med att historievetenskapen bidrar med ny historisk kun-

skap. Det gemensamma narrativ som inledningsvis kunde iakttas bland lärarna 

nyanseras därför, där lärarna intar olika position i förhållande till de tre olika 

narrativa strategierna.  

 

Historia som tidrum 

Historia som tidrum är det andra ämnesredskapet som identifieras bland lärar-

nas utsagor. Det är ett redskap som befinner sig på nivån under historia som 

narrativ. Tidrummen utgör på så sätt de byggstenar som de narrativa strategier-

na byggs runt. Bland de metabegrepp som finns beskrivna inom historiskt tän-

kandetraditionen finns ingen riktig motsvarighet.599 Istället är det här ämnesred-
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skap som i första hand ska ses som en empirisk generalisering som prövats mot 

begrepp utanför historiskt tänkandetraditionen. Tid är ett av historieämnets mer 

centrala begrepp, detta tillsammans med rumsbegreppet. Tillsammans utgör 

dessa båda begrepp det historiska sammanhang som konstrueras i undervis-

ningen.600 Tidrum i den här undersökningen syftar till att beskriva de tidsmässi-

ga och geografiska platser som kombineras inom de kunskapsområden som 

konstrueras för specifika undervisningssituationer.  

 

Tid- och rumsperspektiv 

Låt oss dock till att börja med dela upp begreppet tid och rum var för sig. Be-

greppet tid är ett av historieämnets mest centrala begrepp och frågan om tids-

perspektiv i undervisningen har berörts tidigare. Det är tre olika tidsperspektiv 

som lyfts fram. Först har vi ett genetiskt perspektiv där tidsperspektivet rör sig 

från dåtid till nutid. Det andra tidperspektivet är ett genealogiskt perspektiv där 

utgångspunkten tas i nutiden och bakåt. Det tredje rör ett reflexivt perspektiv där 

båda dessa perspektiv förenas genom att den genetiska tiden utgör en utgångs-

punkt, men att frågorna ställs ur ett genealogiskt perspektiv utifrån nutiden. 601  

 I den enkätundersökning som ingår i avhandlingen framhåller lärarna oli-

ka sätt att arbeta med tid i undervisningen. Det vanligaste tidsperspektivet före-

faller vara från då till nu. Det innebär såväl ett kronologiskt perspektiv som att 

arbeta med stora sammanhang. Men lärarnas hävdar även att det kan variera 

beroende av studieobjekt, samt att det förekommer att man vänder på tidsper-

spektivet från nu till då. Vid ett betraktande av de tidsperspektiv som blir synli-

ga i den kurs som de genomfört, så framträder även dessa tidsperspektiv. Vad 

som blir tydligt är att dessa tidsperspektiv ändå förekommer i olika varianter. På 

vilka sätt återkommer vi till nedan under rubriken tidrumperspektiv. 602    

 Rumsbegreppet tänks istället spegla först och främst den geografiska plats 

som undervisningsinnehållet är knutet till, samt de frågor och perspektiv som 

nyttjas för att studera denna geografiska plats. I forskningen om innehållet i 

historieundervisningen har det påtalats att historieämnet som kursplaneämne 

har gått från att vara ett ämne med nationella fosterlandsfostrande ambitioner, 
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till att bli ett ämne med fokus på frågor på internationell nivå.603 När det gäller 

det genomförda ämnet har Nygren visat att historieämnet även i undervisnings-

sammanhang i allt större omfattning blivit ett ämne med ett internationellt per-

spektiv innehållsligt. Bland annat ses det genom realskolans examensarbeten där 

Nygren påvisat en betydande övervikt av teman med internationell inriktning.604  

 Tidigare i undersökningen har begreppen lokalt, nationellt och internatio-

nellt utgjort tydliga markörer för att se vilka geografiska rum som nyttjas i un-

dervisningen. För att sedan markera vilka frågor som studeras i dessa rum har 

de akademiska begreppen ekonomiskt, politiskt eller socialt visat sig beskrivan-

de. I olika grad förhåller sig även lärarna till dessa begrepp i intervjuerna. Det 

vanligaste geografiska perspektivet är ett europeiskt perspektiv, men där det 

internationella perspektivet även har stort genomslag. Det nationella finns ock-

så representerat. Vad som dock blir påtagligt är att perspektiven ak-

tör/grupp/samhälle också används vid bearbetningen av de rumsliga perspekti-

ven. Här kan även rumsliga förutsättningar som idéer, eller tidsanda, lyftas fram.   

 När perspektiven tid och rum kombineras säger det något ytterligare och 

väsentligt om lärarnas undervisningsämne. Framförallt utifrån det faktum att tid 

används olika och i olika kombinationer med de rumsliga perspektiven. Som två 

olika inledande exempel kan nämnas Lennart och Linnea. Lennarts arbete med 

medeltiden innefattar en tidsperiod på 800 år med i första hand fokus på poli-

tiska och ekonomiska frågor. Linnea i sin tur arbetar med medeltiden utifrån 

livsvillkoren i Stockholm och de idéströmningar som förekommer i filmen "I 

rosens namn". Det gör att de tidrum som begagnas för arbetet med medeltiden 

kommer att få olika uttryck beroende av hur de båda perspektivet kombineras. 

Det är därmed sätten man kombinerar dessa båda perspektiv som utgör en av 

de centrala ämnesredskapen bland de deltagande lärarna.  

 

Tidrumperspektiv 

Genom lärarnas olika förhållningssätt till tidrumperspektiven i undervisningen 

är det möjligt att iaktta fem grundpositioner i hur de kombinerar tid och rum 

med varandra. Bland dessa uppstår även en hierarki som vi ska återkomma till, 

men även individuella mönster i hur tidrum kombineras.  

 Det första tidrumperspektivet kan beskrivas genom att tiden delas upp i 

tydliga tidsperioder som följer efter varandra och som studeras var för sig. Ti-

den rör sig därför vanligtvis framåt och uppåt eftersom de tidrum som studeras 
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beskriver framväxten av det moderna samhället i ett positivt perspektiv. Rum-

men avgränsas genom att de markerar olika kännetecken ofta i politiskt och 

ekonomiskt hänseende. 

 

Figur 8: Då till nu genom epokstudier 

 

 

 

 

Lennart är den av lärarna som tydligast knyter an till detta tidrumperspektiv. 

Han säger exempelvis så här:  

 
Ja, antiken, lite översiktligt tidig antik, lite om romarriket, inte så att vi gick in på 
direkta händelser och så, mera karaktären. Sedan medeltiden relativt noggrant. 
Alltså allmäneuropeisk medeltid, svensk medeltid gjorde vi ganska snabbt./.../605 

 
Det andra tidrumperspektivet som förekommer tar även det sin utgångspunkt i 

att tiden rör sig från då till nu. Men istället för att rummen utgör utgångspunk-

ten är det de långa linjerna som utgör fokus. Den rumsliga förflyttningen mar-

keras genom att svaren på frågorna byter karaktär. Även i detta perspektiv rör 

sig tiden från det sämre till bättre, eller från den omoderna till det moderna. 

 

Figur 9: Då till nu genom långa linjer 

 

 

 

 

Anders är den som tydligast arbetar med detta kronologiska perspektiv i sin 

undervisning, men det förekommer även i Karins genomförda kurs. Exempel-

vis säger Anders: 

 
Det var det här om jordbruket där det fanns en tanke där att dom skulle, det 
fanns lite där i läroboken där de skulle kunna, jag kommer inte ihåg hur jag anvi-
sade, jag brukar skriva någonting för att vägleda. Jag tänkte som så att vad är det 
som har förändrats och hur har det förändrats? Vad är det skjuter på? Vem är 
det som bromsar? Om det finns dom som bromsar? Alltså just de här frågorna 
vad det är som kan driva på en utveckling och förändring? Men det där är bero-
ende på bokens möjliga förklaringar.606 
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Det tredje tidrumperspektivet liknar det förra men man har vänt på tidsper-

spektivet. Det handlar om att följa en fråga över olika tidsperioder, men att 

tidsperspektivet går från nu till då. Det som markerar en tidsperiod avgörs av 

om det kan sägas bidra till förklaringar av nuet utifrån den aktuella frågan. Tid-

rumindelningen kan därför sägas vara preliminär beroende av vilken fråga man 

studerar, varvid olika nedslags görs i det historiska skeendet. 

 

Figur 10: Nu till då genom frågor och teman 

 

 

 

 

Karin kan sägas vara den där detta tidrumperspektiv förkommer oftast i utsa-

gorna om kursen. Exempelvis säger hon: 

 
Ja, om jag tar det här exemplet med ideologier. Där jobbade vi tillsammans, i 
den här klassen hade jag både samhällskunskap och historia, så då var det ganska 
lätt. Där finns det mål om politik och ideologi och utveckling. Där startade vi i 
vilket intresse hade eleverna av ideologier? De fick fundera och de som var in-
tresserade av feminism fick börja fundera, vad är det idag och när uppstod det 
och varför? De fick jättemånga aha-uppleverlser.607  

 
Det fjärde tidrumperspektivet rymmer ytterligare rörelseriktningar för tid och 

rum. Det handlar om att med hjälp av olika frågor flytta sig mellan olika tidspe-

rioder. Framförallt genom att använda komparation där det handlar om att syn-

liggöra skillnader och likheter. Det kan i förekommande fall även röra sig om 

komparation mellan olika kontexter under samma tidsperiod. De rum som an-

vänds i komparationen är oftast knutna till den epokindelning som identifierats 

som central bland lärarna. 

 

Figur 11: Från då till nu till då genom frågor och teman 

 

 

 

 

 

Linnea är den som tydligast använder detta tidrumperspektiv i kombinationen 

av tid och rum. Ett exempel är:  
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Sedan hade vi i höstas Metak Groschek här i höstas och han är väl nu en av de 
få överlevande från Förintelsen här. Och medan vi befann oss i slavsamhällenas 
tid så befann vi oss samtidigt idag och under andra världskrigets tid. I Sverige 
och i världen. Då blir det jättetydligt. Men det var jättespännande att befinna sig 
någonstans där vi pratade om slavar. Mikael: Om vi skulle försöka fånga det där 
mer konkret. Vad var det ni gjorde? Linnea: Det blev himla intressant. Mikael: 
Ni hade slavsamhället och sedan besök av en överlevare. Linnea: Där är det 
människovärdet som är kopplingen. Vi levde i nutid, vi lever här och nu. Erfa-
renheterna när de ställs på sin spets för den här gamla mannen var under andra 
världskriget. Sedan, några av oss var dessutom och lyssnade på en föreställning 
om romer, den hette Resande blod, och det också är lika aktuellt. Då har man 
väldigt konkret. Hur hade slavarna det i Grekland? I Rom och senare. Hur såg 
Aristoteles på människan? Hur berättigade man det olika? Det här handlar om 
hur man avhumaniserat människor i olika tider. Vi kunde prata om att det fanns 
slavar där till att det fanns förintelseläger då och där.608 

 
Det femte tidrumperspektivet har till skillnad från de tidigare också ett fram-

tidsperspektiv inbyggt. Det handlar om att följa en fråga eller ett tema under 

flera olika tidsperioder för att sedan söka göra en prognos över hur framtiden 

kan gestalta sig utifrån den aktuella frågan. De historiska rum som brukas be-

höver inte nödvändigtvis följa på varandra utan kan utgöra olika nedslag för att 

se hur en fråga kan besvaras vid olika tillfällen. 

 

Figur 12: Då till nu till sedan genom olika frågor och teman. 

 

 

 

 

Det här är ett perspektiv som framförallt kan ses i Anders utsagor om kursen 

Historia 1b, men även hos Linnea och Karin. Anders arbete med genusfrågor är 

ett exempel på detta: 

 

Titta på manligt kvinnligt då och nu och så skulle de blicka framåt. Det fanns 
ganska mycket om kvinnans situation och relationen mellan könen. Rättigheter 
och sådana saker. Sedan hade jag en text, en bra text som jag lade in på deras da-
tor som fanns där och där det fanns stöd för att gå framåt.609  

 
Bland de förekommande tidrumperspektiven är det även möjligt att se en hie-

rarki i hur de används, vilka tidrumperspektiv som förekommer, samt hur de 

kombineras hos lärarna. Bland lärarna som grupp är det absolut vanligast före-

kommande tidrumperspektivet från då till nu genom epoker. Vilka frågor som 
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studeras inom de olika tidrummen varierar dock som beskrivits ovan. I olika 

grad kombineras sedan detta tidrumperspektiv med de andra förekommande 

tidrumperspektiven.  

  

Historia som förklaring 

Det tredje ämnesredskapet som kan iakttas bland lärarna har benämnts historia 

som förklaring. Det är ett ämnesredskap som oftast används för att ge förklaring-

ar inom eller mellan olika tidrumperspektiv. I syfte att kunna göra sådana för-

klaringar går det att identifiera ett antal olika begrepp i empirin som lärarna 

nyttjar. Bland Seixas metabegrepp särskiljs sådana som egna kategorier, bland 

andra kontinuitet och förändring, samt orsak och verkan. När en sådan teore-

tisk indelning prövas mot lärarnas utsagor framstår en liknande sortering som 

problematisk utifrån empirin. För det första för att de olika metabegreppen 

tenderar att vara nära sammankopplade. För det andra innehar begreppen, så 

som det uttrycks av lärarna, en inneboende hierarkisk ordning. För det tredje 

har fler liknande metabegrepp, utöver Seixas metabegrepp, iakttagits som lärar-

na brukar som redskap till historiska förklaringar. Slutligen definierar och bru-

kar lärarna de olika begreppen på vitt skilda sätt. Det gör att den övergripande 

kategorin historia som förklaring formulerats i syfte kunna beskriva dessa be-

grepp som sammanhängande. Ett första sätt att sortera de identifierade begrep-

pen är att betrakta dem som å ena sidan diakrona där förklarande begrepp nytt-

jas i historiska längdsnitt och å andra sidan synkrona där förklarande begrepp 

används i historiska tvärsnitt. Till både de diakrona och synkrona begreppen är 

det även möjligt att identifiera underbegrepp som diskuteras nedan.  

 

Diakrona begrepp 

Bland de begrepp som förekommer uttalat och outtalat för diakrona analyser 

dominerar kontinuitet och förändring, samt orsak och verkan. Under denna 

begreppsnivå kan en rad underbegrepp noteras som används för att ge förklar-

ingar. Vad som framträder är därmed ett slags hierarki bland begreppen där två 

olika nivåer kan urskiljas. 

 

Nivå 1: Kontinuitet och/eller förändring i historien genom exempelvis begreppen 
uppgång/nedgång, försämring/förbättring eller likhet/skillnad.  
 

Nivå 2: Orsak och/eller verkan genom exempelvis ekonomiska och sociala orsaker, 
konsekvenser för individ/grupp/samhälle.  
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På nivå 1 finns ytterst perspektiven kontinuitet och förändring som lärarna på 

olika sätt arbetar med. När de då arbetar med ett förändringsperspektiv eller ett 

kontinuitetsperspektiv är det vanligt att detta görs utifrån underbegrepp som till 

exempel uppgång/nedgång, försämring/förbättring eller likhet/skillnad.  

 Till detta kommer nivå 2 som oftast är baserad på begreppen orsak och 

konsekvens. Det förekommer även analyser av åtgärder eller vad som kunde 

gjorts annorlunda för att exempelvis förebygga ett krigsutbrott. Även här an-

vänds underbegrepp som till exempel ekonomiska och sociala faktorer som 

orsakar en händelse. Lennarts arbete med förändringsperspektiv kan utgöra ett 

illustrerande exempel för hur nivå 1- och nivå 2-begreppen kan kombineras: 

 
Sedan handlar det lite om orsakerna till romarrikets nedgång och fall. Lite grann 
om svaga stater och rövarekonomi och sådana saker. Det här oerhört instabila 
läget som blir och som är en av orsakerna till folkvandringar och massor med 
småkrig och allmän osäkerhet. Där får jag in det där med behovet av någorlunda 
starka stater och statsbildningar där människor vet vad de har att rätta sig efter. 
Samtidigt kunna jämföra med när de blir alltför starka och de får despoter och 
förtryckarsamhällen.610  

 
Vid en närmare granskning av de båda nivåerna kan ytterligare aspekter tydlig-

göras i användandet av de diakrona begreppen. Vad gäller begreppen kontinui-

tet och förändring är det vanligt att lärarna arbetar med dem på olika sätt. För 

det första har lärarna störst fokus på förändringsperspektivet. Anders provfråga 

till arbetet med jordbrukets förändring utgör ett illustrerande exempel. Frågan 

är inriktad mot att beskriva jordbrukets utveckling under perioden forntiden till 

medeltiden. Underfrågorna handlar om hur bedrevs det? Hur har det föränd-

rats? Orsaker till förändringarna? Förändringarnas effekter.  

 För det andra är det vanligt att lärarna ställer förändring mot kontinuitet 

som i exemplet ovan där Lennart ställer romarrikes förändring i kontrast till 

stabilitet. Här är det istället vanligt att man använder sig av begreppen lik-

het/skillnad. Det kan ses hos exempelvis Lennart när han studerar vad som 

markerar politiskt kontinuitet. I första fallet handlar det som i citatet ovan om 

vad som skapar stabilitet i Romarriket. I samma resonemang återkommer han 

till detta i sin beskrivning av studiet av medeltiden. Han säger: "Medeltidens 

uppgång vad beror det på? Stabilisering, klimatförbättring och en del andra sa-

ker som gör att produktionen ökar.”611  
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 Slutligen har vi förändring mot förändring, där olika förändringsperspek-

tiv ställs mot varandra. Även här är begreppen likhet/skillnad centrala. Exempel 

kan hämtas från Karin som ställer industriella och politiska förändringar mot 

varandra under 1700- och 1800-tal. hon säger: 

 
Då jobbade de på ett liknande sätt som de sedan gjorde med nationalism. De 
fick gå iväg i grupper och prata med varandra svara på några frågor om industri-
aliseringen. Sedan kom de tillbaka och redovisade inför gruppen och jämföra 
med hur dom andra tänkte kring frågorna. Den fick du aldrig skickad till dig. 
Sedan jobbade vi med nationalism.612 

  
På den andra nivån finns som påtalats möjlighet att se orsak, verkan och åtgärd. 

I syfte att fördjupa analysen av dessa begrepp är det möjligt att se att de ofta 

används för att synliggöra vad som orsakar förändring och vad som leder till 

kontinuitet, som i Lennarts exempel ovan där han studerar statsmaktens bety-

delse för kontinuitet. Vad som är påtagligt är att dessa orsaks- och konsekvens-

resonemang kan byggas upp utifrån olika förklaringsmodeller där olika under-

begrepp framträder. Här finns tre olika varianter: 

 I det första fallet handlar det om att åskådliggöra politiska, sociala eller 

ekonomiska perspektiv som antingen orsakar förändring eller kontinuitet. Ett 

exempel hämtas från Karin där de studerar olika epoker utifrån de olika per-

spektiven:  

 
Makt och politik och då tittade vi på hur makten fördelades och förändrades. 
Demokrati det begreppet. Kultur och religion och sedan sociala förhållanden 
med fokus på klasskillnader och kvinnors situation. Sedan vad levde man av, el-
ler hur såg ekonomin ut under de här perioderna?613 

 
I det andra fallet handlar det oftast om perspektiv på individ-, grupp- eller sam-

hällsnivå. Åter kan ett exempel hämtas från Karin där hon talar om konsekven-

ser av koloniseringen:  

 
Ja, och vad har det fått för konsekvenser på vilken nivå. Mikael: Jaha, vad är det? 
Karin: Vad kan det få för konsekvenser för en enskild individ. Vad kan det få 
för konsekvenser för landet? Kan det få globala konsekvenser? Att vi försöker 
tänka i de stegen. I responssamtal brukar vi försöka köra samma.614  

 
Slutligen har vi orsaker och konsekvenser som inte sorteras på något särskilt 

sätt, utan som anges som enskilda faktorer. Här kan Anders provfråga om jord-

bruket utgöra ett exempel, där eleverna ska använda sig av olika förklaringar 
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utan att de ombeds sortera dem på något särskilt sätt. Som ett förtydligande 

nämner han brukningsmetoder, redskap, hjälpmedel, teknik, jordägande, hus-

hållens ekonomi och levnadsförhållanden, skatt, feodalism och digerdöden.  

 Till frågan om orsak och konsekvens finns även ett slags utredande 

prognosskapande inslag där eleverna ombeds ta ställning till alternativ i 

historien. Exempelvis vad hade kunnat göras annorlunda. Här kan Anders 

exempel från arbetet med världskrigen utgöra ett exempel där han säger: 

”Eleverna kan ha den här synen när vi kom fram till världskrigen och jag hade 

någon skrivning att de skulle fundera framåt om vad som krävs för att undvika 

ett krig.”615 Här finns även ett slags kontrafaktiska resonemang som kan ses hos 

Linnea där hon ber eleverna att fundera över alternativa utvecklingslinjer i 

historien. Oftast utifrån situationen att man tar bort aktörer eller skeenden i 

historien och ställer sig frågan, vad händer då?616  

 

Synkrona begrepp  

När det gäller de synkrona begrepp som används är det framförallt begreppen 

aktör och struktur som används genomgående i undervisningen.617 Det kan 

delas upp i två olika huvudgrupper: 618  

 
Modell 1: Utgångspunkt i ett renodlat aktörsperspektiv, eller i ett strukturperspektiv 
utan aktörer.  
 

Modell 2: Att synliggöra specifika aktörers handlande som ett uttryck för en struktur, 
eller att se hur strukturer skapar förutsättningar för aktörers handlande allmänt. 

 

När det gäller den första modellen handlar det, som nämnts tidigare, om att 

antingen välja ett aktörs- eller strukturperspektiv. Det är framförallt Lennart 

som använder detta perspektiv i sin undervisning. De handlar om att känna till 

det som kan anses vara historiskt viktiga aktörer i ett bildningsperspektiv. Len-

narts utsaga utgör ett talande exempel:  

 
Där ser jag det lite traditionellt också som en, historia är ju ett allmänbildnings-
ämne också. Jag trycker ju på några riktigt kända personer under antiken, Julius 
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Ceasar, Augustus och så. Men där försöker jag också sätta in dom lite granna i 
vad det är dom åstadkommer.619 

 
I det andra fallet, och det som är vanligast hos Karin och Linnea, är att följa ett 

mer renodlat strukturperspektiv. För Karin handlar det oftast om att studera 

strukturella förutsättningar som ges av samhällets ekonomiska, sociala och poli-

tiska utseende. Nedan följer ett citat från ett moment som handlar om att kart-

lägga olika epoker där hon säger att: "/.../det var mer att fundera över hur var 

samhället organiserat? Vilka hade makten eller hur såg det ekonomiska systemet 

ut. Det är ju mycket mer struktur vi har tittat på än aktör. Vi använder det på 

olika sätt då."620  

 I Linneas fall kan man även se att hon arbetar med idéer i betydelsen av 

strukturer som påverkar människor. Till exempel synen på människan. I följan-

de exempel studeras synen på människan i olika tidsperioder som en avgörande 

faktor för människors livsvillkor genom att arbeta med frågan:  

 
Hur hade slavarna det i Grekland? I Rom och senare. Hur såg Aristoteles på 
människan? Hur berättigade man det olika? Det här handlar om hur man avhu-
maniserat människor i olika tider.621 

 
I den andra modellen handlar det istället om att sätta aktörer och strukturer i 

relation till varandra. Även här kan en tudelning ses i hur begreppen relateras till 

varandra. I det första fallet handlar det alltså om att se aktören som ett uttryck 

för en viss tid. Karins arbete där eleverna ska teckna en bild av en person i ett 

visst tidrum kan utgöra ett exempel på detta: 

 
Mikael: Kan du ge något exempel? Karin: Ja det var någon som skrev om Sveri-
ge och hur det var att vara träl i Sverige under tidig medeltid. Sedan var det nå-
gon som skrev om en gladiator och flera stycken skrev om häxor och häxpro-
cesser, ögonblicksbilder. Renässansupplevelser skrev någon om och kvinnors si-
tuation i antikens Grekland. Om att man inte var delaktig. Ja, det fanns många 
olika.622 

 
I det andra fallet handlar det om att strukturen ger vissa förutsättningar för 

människor att leva sina liv. Linnea är den som tydligast lyfter dessa frågor. Cita-

tet nedan är ett exempel från arbetet med medeltiden: 

 
Rättssamhället där blir det intressant vad var det för straff? Vilka var brotten 
och vilka var straffen? Hur ser man på det idag? Vad säger det om samhället att 
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de skiljer sig åt? Först var det, vad står det? Ha, ha. Den reflektionen tycker jag 
är intressant. Vad var viktigt då och varför? Just det där att varför var stöld så 
allvarlig? Men hur mycket hade man? Den reflektionen. Varför var en säck mjöl 
viktig? Om någon stal den?623 
 

Historia som perspektivtagande 

Det fjärde ämnesredskapet som iakttagits hos lärarna har benämnts historia 

som perspektivtagande. De ämnesredskap som här har iakttagits i lärarnas utsa-

gor om den genomförda kursen brukas av lärarna, likt diakrona och synkrona 

begrepp, som ämnesredskap för att tydliggöra olika förhållanden i ovan identifi-

erade tidrumperspektiv.  För att tydliggöra det här ämnesredskapet så som det 

framträder i lärarnas utsagor om den genomförda kursen har de prövats mot 

metabegreppen historiskt perspektivtagande och historieämnets etiska dimen-

sion.624 Skälet till detta är att när dessa redskap brukas är de nära sammankopp-

lade, så som det uttrycks av lärarna. I analysen har metabegreppen beskrivit 

som två olika nivåer vilka vägs samman i lärarnas utsagor om den genomförda 

kursen. Den första nivån handlar om fyra olika kategorier av perspektivtagande. 

Den andra nivån utgör de olika ingångsvärden som lärarna nyttjar sig av inom 

de identifierade kategorierna av perspektivtagande.  

 

Nivå 1 - Fyra exempel på perspektivtagande 

Bland de lärare som deltagit i den här studien framträder fyra olika kategorier av 

perspektivtagande. Dessa kategorier utgår från två olika dimensioner som sär-

skiljer ett antal olika perspektiv som lärarna arbetar med. Det första handlar om 

relationen mellan den egna personen och andra personer. Det andra rör relatio-

nen mellan nutid och dåtid. När dessa båda dimensioner kombineras bidrar de 

till att särskilja mellan fyra olika typer av perspektivtagande bland lärarnas utsa-

gor.  

 Det första perspektivtagandet rör relationen mellan den egna personen 

och att ta utgångspunkt i ett nutida perspektiv. Som ett illustrerande exempel på 

detta perspektivtagande kan vi se Karins arbete med ett moment där eleverna 

arbetar med den egna identiteten. Det handlar i det här fallet om att arbeta med 

elevens egen historia: Vem är jag själv betraktat i ett historiskt perspektiv? 

 
Det handlar jättemycket om historiebruk i formandet av identiteten om man ut-
går från sig själv som individ. Då måste man titta på sin egen historia. Att man 
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utgår från ett individperspektiv. Då kommer det att vara väldigt olika om man är 
elev från Jugoslavien eller från Somalia och någon från en svensk mindre stad. 
Då blir det ju väldigt olika. Vem är jag och varför? Varför mitt liv så här? Hur 
jag ser på mig själv och hur ser andra på mig. Det är sista temat.625 

 

Den andra perspektivtagandet rör relationen mellan andra personer och att 

även här ta utgångspunkt i nutida förhållanden. Det handlar om insikten att 

människor agerar utifrån sin förståelse av sig själva och sin historiska bakgrund. 

Men det handlar samtidigt om att jämföra sig själv med de personer man stude-

rar. Linneas exempel om arbetet med den amerikanska sydstatsflaggan kan ut-

göra ett exempel.  

 
Likadant som, vad är det vi har vart in på, där ramlade vi in på sydstatsflaggans 
status i raggarkulturen till exempel. Vad tror ni, varför har dom den? Är själv-
ständighet och oberoende, eller är det slavfrågan. Förmodligen är det, jag be-
stämmer över mig. Så fort du känner till slavfrågan så mår man lite illa av det 
där. Det tycker dom också, för alla har sett den i nått sammanhang.626 

 
Det tredje perspektivtagandet tar sin utgångspunkt i relationen mellan den egna 

personen och att ta utgångspunkten i dåtiden. Här handlar det om att sätta sig 

själv i relation till de levnadsförhållanden, ideologiska strömningar eller livsval 

som gjorts vid andra historiska tidpunkter. Linneas arbete med medeltiden kan 

utgöra ett exempel där det handlar om att se sina egna livsval i ljuset av en hi-

storisk aktör: 

 
Där blir rättssamhället ett verktyg att identifiera sig med. Att förstå hur männi-
skor hade det då. Där har vi Rosens namn, den stackars tjejen som kommer in 
där. De flesta kan identifiera sig med henne. Och killar i slutet när han tittar på 
henne, stannar åsnan och tider vidare. Jävla torris, ha, ha. Det talar samtidigt om 
att dom, vad är det för liv han tackar ja till och vad är det för liv han tackar nej 
till. Någonstans så finns ju det och då jämför de med sin egen situation idag. 
Det  är ganska radikalt annorlunda. Vad kom först och för vem.627  

 
Slutligen det fjärde perspektivtagandet som rör relationen mellan andra perso-

ner och att ta utgångspunkt i dåtid. Det handlar om att eleverna får möjligheter 

att upptäcka hur andra har det, hur andra tänker och hur andra agerar. Här kan 

Linneas arbete utgöra ett exempel: 

 
Mikael: Du tänker att utifrån att Finland och Sverige har hört ihop, och så tap-
par vi en del av Sverige egentligen. Linnea: Ja, varför ville man ha tillbaka den 
biten och det kanske är svårt att förstå vad som ligger bakom uttrycket Finlands 
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sak är vår. Vet du inte att Finland har varit en del av Sverige under bra många år 
så är det ett tomt uttryck. Men för många svenskar var det ju stort.628 

 
Sammantaget visar detta att det är möjligt att finna fyra olika kategorier av per-

spektivtagande när relationen mellan jag/andra, samt nutid/dåtid kombineras.  

 

Nivå 2 - 0lika ställningstaganden: förstå, känna med, värdera, ej värdera 

När lärarna arbetar med de kategorier av perspektivtaganden som noterats ovan 

använder de fyra olika ingångvärden som tangerar historieämnets etiska dimen-

sion. Det första handlar om att förstå andra människors agerande.629 Det går ut 

på att exempelvis kunna sätta sig in i och förstå vilka bevekelsegrunder exem-

pelvis en historisk aktör har för sitt agerande givet den historiska kontext aktö-

ren befinner sig i. Som ett illustrerande exempel kan Karins arbete med identite-

ter och levnadsvillkor lyftas fram.  

 
Det här momentet med identiteter det är det som kan knytas starkt till detta. Jag 
tänker att olika tiders levnadsvillkor och förklara människors roller i samhällför-
ändring. Det har ju också att göra med maktstrukturer.630 
 

Det andra handlar om att bli känslomässigt påverkad av undervisningen, och att 

det kan ses som något önskvärt eftersträvansvärt i undervisningen.631 I den här 

studien utgör Linneas arbetet med människovärdet i olika tidsperioder ett ta-

lande exempel: 

 
Det var när vi arbetade med det här. Dels hade vi besök av en överlevare från 
Förintelsen och sedan var jag på en föreläsning om romernas situation och det 
passade in där. Vi var ju lika mycket här i våran tid och det talar om hur vi ser på 
andra. Jag vet faktiskt inte, en kille i klassen om han är adopterad eller om någon 
av hans föräldrar, det vågar jag inte säga. Han hade en kontrollerad inre ilska när 
vi läste om Aristoteles. Det blir jädrigt känsligt när man pratar om slavsamhället 
och sedan synen på det helt plötsligt. Naturligtvis så tror jag att det är så för 
dom människor som har dom rötterna. Jätteintressant, inte trevligt, men intres-
sant.632 
 

Det tredje handlar om huruvida det är riktigt att göra moraliska ställningstagan-

den om historien. Här menar flera av lärarna att det är anakronistiskt att utdö-
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ma moraliska omdömen över exempelvis historiska aktörers handlande. Här 

betonas vikten av att ta hänsyn till den historiska kontext som aktören befinner 

sig i. Här nedan kan Anders utsaga illustrera en sådan ståndpunkt: 

 

Men när vi pratar om manligt och kvinnligt och man går tillbaka till historien 
och tittar efter att, jag brukar säga till eleverna att det var på det här viset då, och 
om det innebär att folk var dummare i huvudet, att det blir sådana resonemang. 
Var folk dummare förr eller?/…/ Det är ju, tycker jag, en viktigt faktor att ta 
med, att tiden, vi måste förstå de här personerna utifrån den tid de levde. Vad vi 
kunde och så vidare och det varierar väldiga mellan olika epoker.633  
 

Det fjärde handlar istället om att ta ställning i frågor som rör historien.634 Ofta 

görs detta utifrån det som lärarna uppfattar som en demokratisk utgångspunkt 

eftersom de uppfattar demokratiuppdraget som ett av skolans uppdrag. Linneas 

exempel nedan när de arbetar med just demokratifrågor kan utgör ett exempel 

för denna ståndpunkt.  

 
Mikael: Om du skulle lyfta fram ett exempel hur skulle det se ut från kursen du 
gjort? Linnea: Demokratifrågor. Hur har människor haft det, hur har det varit 
att leva i den här tiden? Hur har man styrt? Med vilken självklarhet och hur rub-
bat var det och inte? Rätt eller inte. Att raljera över något kan göra det tydligt. 
Lite om man pratar om styrelseskick och eftersom vi ska på något sätt föresprå-
ka demokrati så kan man ju unna sig det.635 
 

Sammantaget är det möjligt att se hur lärarna med hjälp av olika ingångsvärden 
tar sig an olika kategorier av perspektivtagande. 
  

Historia som färdighet  

Det femte ämnesredskap som kan iakttas i lärarnas utsagor om den genomförda 

kursen har benämnts historia som färdighet. Det här är ett ämnesredskap som till 

största delen används av lärarnas för att i olika hänseenden konstruera eller de-

konstruera historisk kunskap. Detta görs ofta i relation till de narrativ de arbetar 

med eller de tidrumperspektiv som är verksamma i undervisningen. De begrepp 

som tidigare identifierats relaterade till skolämnet historias färdigheter har i för-

sta hand varit knutna till arbetet med källor och värdering av källor.636 När des-

sa metabegrepp prövas mot lärarnas utsagor om den genomförda kursen finns 

det anledning att lyfta fram fler färdigheter som iakttagits i lärarnas utsagor. Be-

dömningen är därför att det är möjligt att utvidga dessa färdigheter från arbete 
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med källor till att också omfamna andra som också är möjliga att iaktta som 

empiriska generaliseringar bland studiens lärare. Framförallt handlar det om 

mer hantverksmässiga delar av historikers arbete som lärarna brukar i skoläm-

net på olika sätt. I undersökningen har här särskiljts mellan två olika färdigheter 

som i allt väsentligt kan prövas mot inslag i historieämnet som akademiskt 

ämne och de färdigheter som där kan iakttas.637 Den första handlar mer om 

historieämnets verktyg. Här har tre olika redskap identifierats: Historiska källor 

och källkritik, formulera frågor och dra slutsatser samt historisk komparation. 

Den andra färdigheten handlar om att använda historieämnets analysmodeller. 

Även här har tre olika redskap iakttagits: Historiska förklaringsmodeller, histo-

riesyner och arbete med historiebruk.  

 

Historieämnets verktyg 

När det gäller de olika historiska verktyg som kan iakttas kan även de delas upp 

i olika kategorier.  Den första är arbetet med olika typer av källor i undervis-

ningen. Dels handlar det om att undervisningsmaterialet kan bestå av olika ty-

per av källor i allt från böcker, filmer, statyer, musik, läromedel eller arkivmate-

rial, dels huruvida källan är att betrakta som en första- eller andrahandskälla.  

Det är hur dessa båda kategorier kombineras som anger hur de används i un-

dervisningen. Som exempelvis kan nämnas Anders där läroboken används både 

som förstahandskälla när lärarna studerar historiebruk och olika sätt att fram-

ställa historien, men även som en andrahandskälla till information om den hi-

storiska utvecklingen. Ett exempel är när de arbetar med franska revolutionen: 

”Vilka orsaker till franska revolutionen tar man upp i filmen och sedan skulle 

man jämföra orsakerna i våran lärobok. En klassisk variant. Det gjorde vi någon 

gång i början av det nya året.”638  

 När det kommer till källkritik kan två olika exempel ses. Det ena handlar 

om ett allmänt källkritiskt arbete. Exempel på det är när de studerar hur tid-

ningsartiklar är vinklade. Det här arbetet är förekommande flera av lärarnas 

utsagor. Det andra exemplet är att arbeta med de källkritiska kriterierna. Där 

finns tydliga exempel både hos Anders och Karin. Anders arbete med källkritis-

ka övningar kan utgöra exempel: 

 
Sedan rasade vi vidare in i det här från krig till krig och där kom det en källkri-

tikövning och nu kom vår gamla trotjänare Flitiga händer väl till pass. Den gick 

faktiskt över förväntan när det gäller, förväntan var ju då från min sida att. Jag 
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var orolig inför det där. Jag hade berättat om och förklarat att ni, tänk er att ni 

får ett pussel med sju stycken pusselbitar och ni ska försöka att väga ihop dom 

och se vilken typ av bild det är. Det är väldigt lite vi får reda på av det här, det 

kan vara en rad, eller två meningar. Det är allt som ni har. Ni har alla pusselbi-

tarna samtidigt och ni kan alltså jämföra vad som sägs där med vad som sägs i 

en annan pusselbit.639 

 

När det gäller arbetet med färdigheter i att formulera historiska frågor skiljer det 

sig mellan lärarna. En vanlig form är att eleverna får pröva att skriva egna upp-

satser där de övar sin förmåga att ställa frågor. Anders lyfter i detta fram vikten 

av att kunna ställa olika typer av frågor, bland annat varför-frågor. Hos Karin 

finns ett bredare anslag i det att eleverna förväntas vara delaktiga i att forma 

även de frågor som man arbetar med i de olika momenten. Här finns även en 

ambition att ställa allt mer komplexa frågor.  Det kan ses i följande exempel:  

 
Vi försöker bolla hela tiden fram och tillbaka tillsammans, man sitter en eller två 
och sedan bollar man upp alla idéer och samlar ihop det.  Då brukar jag alltid 
från början också att vi måste komma ihåg att tänka i orsaker, vi måste komma 
ihåg att fundera vad det leder till så att man har dom ramarna./.../ Jag tycker att 
det funkar bra för att då kan man ta sig vidare för att om man bara låter dem 
ställa helt egna frågor det blir väldigt basic och det blir bara hur i början. De kan 
inte problematisera, utan då får man fundera över vad blir det för svar på den 
här frågan.640  

 

Närliggande detta finns det perspektiv som Linnea för fram. Det handlar om ett 

allmänt förhållningssätt att ständigt förhålla sig reflekterande till de frågor som 

man bearbetar. Nära sammanknutet med att ställa frågor ligger också att dra 

egna slutsatser. Oftast lyfter lärarna fram rapportformen som metod för detta, 

vilket kan ses i Karins exempel när hon säger: "/.../men vi gör det nu lite mera 

uppmjukat, inte lika strikt i rapportform. Det är ju också ändå orsaker och kon-

sekvenserna och slutsatser vad leder det här till?"641 

En av de färdigheter som lärarna begagnar sig av, och som är vanligt före-

kommande hos de flesta av lärarna är jämförelser, eller komparation. Det är inte 

att förväxla med historisk komparation som en metod i ett bredare historieve-

tenskapligt sammanhang, utan kan snarare ses som en didaktisk modell som de 

använder sig av för att göra analyser av olika slag. Att sätta saker i kontrast till 

varandra framstår här som ett typiskt inslag. Det är framförallt tre olika dimen-
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sioner av komparationen som framskymtar och som kan ses i Linneas exempel 

nedan där det handlar om att arbeta med bland annat demokratifrågor.  

 
Det var lite olika, dels vad var demokrati i Sparta och Aten? Jämför det med 
idag. Hur skiljer dom sig?  Aristoteles människosyn. Dom har funnits med och 
det angränsat nästan till filosofi. Vad var det hos Platon som gjorde, vad var det 
som tilltalade honom i Spartas sätt att styra en stat? Vi hade med några citat som 
handlade om den romerska rätten där man kunde utläsa det här med fri och pro-
letär och just proletär är ju något vi förknippar med 1800- och 1900-talshistoria, 
men det fanns redan där. Är allt det här, om man tänker sig slaveri, demokrati, 
proletariat. Det blir direkt kopplat till senare tid. Där fanns det också så att de 
själva skulle hitta företeelser som fanns i det grekiska samhället som finns kvar 
än idag och reflektera över, menar vi samma saker idag som då? Det här var en 
idrottsklass och OS kom ju upp.642 

 
Som framgår handlar det om komparation mellan olika tidsperioder i det här 

fallet mellan antikens Grekland och idag. Det rör sig även om komparation 

mellan olika geografiska områden i det här fallet Sparta och Aten. Slutligen 

handlar det om att komparera olika politiska system, samt sociala frågor. I Lin-

neas exempel ovan vad det innebär att vara proletär vid olika tidsperioder.  

 

Historieämnets analysmodeller 

Den andra kategorin av färdigheter handlar om att använda sig av olika model-

ler eller teorier för att studera olika företeelser och fenomen.  Här kan tre olika 

inslag ses. Först att man använder olika modeller, som ekonomiska, politiska 

och sociala förklaringar, men även centrala begrepp som exempelvis nationa-

lism. Här kan Karins arbete med begrepp utgöra ett exempel: 

 
Nästa vecka, veckan därpå jobbade vi med nationalism. Då började vi med en 
expotext som de fick titta på. Vi tittade på den på lektionen först och sedan 
hade jag klippt ut definitionen av nationalism från NE och ur någon lärobok. 
Det var nog Digilär? Då funderade vi på det. Sedan fick de gå i väg i grupper 
och jobbade med den här sidan som ligger på Stockholms universitet och så fick 
först försöka definiera vad är nationalism? Att sätt ord på det. Sedan titta på 
dom här, Gellner och Benedikt Andersson. Den sidan där tog upp begreppet 
kulturnationalism och aggressiv nationalism och medborgarnationalism och et-
nisk nationalism.643  
 

Nära här ligger även att söka systematisera olika historiska skeenden med hjälp 

av historiska teorier som idealistisk och materialistisk historiesyn. Det är inte 

något framträdande drag men ändå något som förekommer hos flera av lärarna. 
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Karins resonemang kan utgöra ett exempel: ”De använder sällan orden materi-

ella, utan det är mera att man ville ha råvarorna, men också tankarna.”644 An-

ders är inne på samma linje när han i arbetet med franska revolutionen säger 

följande: 

 
Ja, syftet är egentligen att få elever att upptäcka skillnader i betoning, eller vad 
det är för fakta som de lyfter fram. I det här fallet, den här läroboken har ett tyd-
ligare, den lutar åt den materialistiska förklaringsmodellen om man jämför med 
andra läroböcker som har uppfinningarna i fokus, alltså mer idealistisk/.../645 

 
Den tredje aspekten av historiska analysmodeller rör studiet av olika historie-

bruk. Detta tar sig tre olika utryck: Först att historia kan skrivas olika. Det vill 

säga att helt enkelt studera olika källor runt en händelse eller ett skeende. Van-

ligt är här att studera olika läromedels sätt att hantera samma tidsperiod, eller att 

jämföra läromedel med film. För det andra att åskådliggöra att historien inte är 

färdigskriven. Den tredje och sista rör att olika historiska framställningar kan ha 

olika syften. Linneas exempel nedan rymmer egentligen alla tre varianterna av 

arbete med historiebruk.  

 
Det blir väl inte, wow, men det är fortfarande så att det är intressant att historia 
är levande på det viset. Vi var på historiska museet nu i år och vi var där förra 
året. Dom har som en utställning över Sveriges historia, en tidslinje man går. 
Och när man kommer till 1700-talet så är det som byrå med en massa lådor. I år 
så ligger det, sådana bojor i en låda. Det var en kollega som frågade: den låg inte 
där förra året va. Det var ingen som såg dom. När vi var där så frågade jag och 
då fick svaret att den är ny för nu var det så pass bekräftat i forskningen om hur 
Sverige var inblandat i slavhandeln. Det är också sådär. Då är frågan är det poli-
tik då att man har valt att inte berätta eller har man inte haft belägg för det. Där 
kan man ju också liksom, att historia är politiskt på det sättet. Det är spännan-
de.646  
 

På ett annat plan rymmer därför arbetet med analysmodellerna två olika för-

hållningssätt. Det ena att man, exempelvis med hjälp av modeller eller begrepp, 

arbetar med den här typen av redskap för att förstå ett historiskt skeende. Det 

andra handlar om att använda den här typen av ämnesredskap för att analysera 

historieskrivningen eller sättet vi använder historia på.  
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Individuella vägar mellan gemensamma ämnesredskap 

När lärarnas utsagor betraktas gemensamt framträder som visats ovan en rad 

gemensamma ämnesredskap. Det är dock påtagligt att lärarna förhåller sig olika 

till de identifierade ämnesredskapen. Här kan därför två slutsatser dras: 

 

1. Det uppstår ett individuellt mönster där vissa ämnesredskap är mer eller 

mindre betonade hos de enskilda lärarna.  

2. Det uppstår ett slags kedja i lärarnas arbete med ämnesredskapen där de tar 

sin utgångspunkt i något av dem för att sedan ta hjälp av andra ämnesred-

skap i arbetet.  

 

Hur ser det individuella mönstret ut hos lärarna och vilka är de ämnesredskap 

som utgör utgångspunkten för de enskilda lärarna? Nedan görs en bedömning 

av vilka ämnesredskap som är framträdande hos de enskilda lärarna.  

 

Lennart 

Den narrativa strategi som Lennart i huvudsak utgår från är dominerande narra-

tiv, men med inslag av kompletterande narrativ. Lennarts undervisningsämne 

byggs upp av ett nationellt och europeiskt narrativ och har ett tydligt moderni-

seringsperspektiv där främst politiska och ekonomiska begrepp utgör stommen. 

Bland de ämnesredskap som identifierats som särskilt centrala för Lennart är 

först och främst historia som tidrum och förklaring. Arbetet med tidrumper-

spektivet från då till nu genom epoker är centralt, samt de diakrona begreppen 

kontinuitet och förändring som med hjälp av uppgång och nedgång kan ses 

som centrala. Här är orsaker och verkan viktiga förklarande begrepp. När det 

gäller historia som perspektivtagande handlar det i första hand om att sätta sig 

själv i relation till en större gemensam historia. Likaså att förstå den "lilla" män-

niskan i historien. Historia som färdighet förekommer, men är det ämnesred-

skap som är mest nedtonad.  

 

Anders 

Den narrativa strategi som bedöms vara central för Anders är det dominerande 

narrativet. Här rör det sig i huvudsak om ett europeiskt narrativ som har ett 

tydligt moderniseringsperspektiv både när det gäller ekonomi, politik och socia-

la frågor. Det är dock vanligt att han också arbetar med kompletterande narra-

tiv, exempelvis genom genusfrågor, eller konkurrerande narrativ via frågan om 

historiebruk. När det gäller historia som tidrum är det framförallt tidrumper-
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spektivet från då till nu genom långa linjer som är framträdande. Linjerna bear-

betas med hjälp av de diakrona begreppen kontinuitet/förändring och or-

sak/verkan. Bland övriga ämnesredskap är det framförallt historia som förklar-

ing och historia som färdighet som är tydligast. De redskap som är mest fram-

trädande är källkritik och arbetet med historiebruk. Historia som perspektivta-

gande är det ämnesredskap som är mest nedtonad i Anders sätt att genomföra 

kursen.  

 

Karin 

Karin är den av lärarna som växlar mest mellan narrativa strategier. Framförallt 

är valet knutet till olika moment i kursen där olika narrativa strategier brukas. 

Det finns dock ett tydligt moderniseringsperspektiv i Karins undervisning där 

en blandning mellan sociala, ekonomiska och politiska begrepp kan iakttas. Li-

kaså blandas även den egna historien med nationell, europeisk och internatio-

nell historia. När det gäller historia som tidrum är det ett urval av olika tidrum-

perspektiv som nyttjas. Både från då till nu genom epoker, men även från nu till 

då genom olika frågor. När det kommer till historia som förklaring är det lika 

vanligt med begreppen orsak och verkan som aktör och struktur. Bland de fär-

digheter som kan iakttas är Karin den som tydligast arbetar med att eleverna ska 

formulera egna historiska frågor. Bland de perspektivtaganden som iakttagits 

framstår förståelse för historiska aktörer som det centrala, tillsammans med att 

förstå sig själv och sin egen historia.  

 

Linnea 

De narrativa strategier som kan iakttas hos Linnea bygger först på ett domine-

rande narrativ där Västeuropa är en utgångspunkt och där fokus läggs på ett 

slags moderniseringsperspektiv, kanske i första hand genom synen på mänskliga 

rättigheter. Linnea använder sig av konkurrerande narrativ i kontrast till detta, 

framförallt genom arbetet med historiebruk. Såväl ekonomiska som politiska 

begrepp förekommer, men det är främst de sociala begreppen som är centrala. 

När det gäller tidrumperspektiven skiljer sig Linnea åt genom sitt sätt att arbeta. 

Som grund finns ett från då till nu genom epoker, men det bryts upp med hjälp 

av ett från då till då till nu perspektiv där olika frågor jämförs mellan olika tids-

perioder. När det gäller historia som förklaring är det framförallt kontinuitet 

och förändring genom likhet och skillnad, samt orsak och verkan som står ut. 

Linnea arbetar också aktivt med aktör och struktur i relation till varandra. Lin-

nea är kanske den som tydligast arbetar med det bredaste spektret av olika per-
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spektivtaganden. Det gäller såväl att se den egna personen som andra personer 

både i ett nutida och historiskt perspektiv. Ofta både från ett förståelse- och 

känsloperspektiv. Bland färdigheterna framträder historiebruk som det centrala.

  

När de mest framträdande ämnesredskapen hos de enskilda lärarna samman-

ställs ger det ett nyanserat resultat av deras tidigare identifierade ämnesförståel-

se. Tidigare positioner av ämnesförståelse nyanseras framförallt på två olika 

sätt. Det första rör sig om att det mer preciserade resultatet av ämnesförståelsen 

ger att lärarna sinsemellan visar fler sammanfallande inslag. Bland annat Lennart 

och Linnea som tidigare i studien hamnat långt från varandra när det gäller den 

övergripande ämnesförståelsen, men där nu flera gemensamma ämnesredskap 

kan identifieras. Det handlar bland annat om sättet de arbetar med narrativ, 

samt diakrona och synkrona begrepp. Det andra handlar om att det sker tyngd-

punktsförskjutningar i lärarnas ämnesförståelse där nya dimensioner blir tydliga. 

Här kan Karins ämnesredskap utgöra ett illustrerande exempel, framförallt ge-

nom att hon tydligare betonar identitetsorienterande ämnesredskap än vad som 

framkom i studien av den övergripande ämnesförståelsen.   

 

Ämnesredskap i brytpunkten mellan empiri och teori 

Det framstod tidigt att de centrala innehållsliga inslagen i lärarnas utsagor om 

den aktuella kursen inte lät sig inordnas i renodlade teoretiska perspektiv.647 Det 

blev påtagligt att det råder en diskrepans mellan det som lärare arbetar med i sin 

vardag och de metabegrepp som prövades mot lärarnas utsagor. En slutsats är 

att de komplexa målbilder som lärare tenderar att arbeta mot, och den mångfald 

av innehåll som lärarna arbetar med, går utanför de ramar som sätts upp av oli-

ka traditioner. Dock ska sägas att lärarna inte arbetar med alla de ämnesredskap 

samtidigt som iakttagits bland lärarna som grupp. I allt väsentligt har lärarna 

gjort ett eget urval som medför att vissa ämnesredskap är mer framträdande än 

andra hos enskilda lärare.  

 Som tidigare nämnts är det företrädelsevis tre olika principer som legat till 

grund för de nya ämnesredskap som konstruerats i relation till de metabegrepp 

som lärarnas utsagor prövats mot. I det första fallet har nya ämnesredskap kon-

struerats utifrån empiriska generaliseringar där tidigare benämnda metabegrepp 

inte beskrivit det som kunnat noteras i empirin. På så sätt har lärarnas utsagor 

kunnat prövas mot andra begrepp som inte i första hand finns beskrivna inom 

historiskt tänkandetraditionen. I det här fallet har det först rört sig om historia 
                                                 
647

 Mossberg-Schüllerqvist (2008) s. 65. 
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som narrativ där det är påtagligt i utsagorna om den genomförda kursen att lä-

rarna använt sig av olika narrativa strategier som redskap i sin undervisning. Det 

kanske tydligaste exemplet för denna princip att konstruera nya ämnesredskap 

är de tidrumperspektiv som identifierats som ett centralt ämnesredskap. Genom 

att lärarna på olika sätt arbetade med begreppen tid och rum i relation till var-

andra kunde fem olika tidrumperspektiv konstrueras utifrån empiriska generali-

seringar.  

 Den andra principen att formulera ämnesredskap utifrån har varit att 

sammanföra en rad metabegrepp med varandra i nya ämnesredskap. Skälet till 

det är att de i lärarnas utsagor om den genomförda kursen både sätts i samband 

med varandra men att det även råder en hierarkisk ordning mellan dem. Det 

tydligaste exemplet i den här undersökningen har varit att lägga samman dia-

krona och synkrona begrepp i ämnesredskapet historia som förklaring. För att 

illustrera detta kan nämnas begreppen kontinuitet och förändring, samt orsak 

och verkan som tillsammans med andra underbegrepp utgjorde en sammanhål-

len och hierarkisk ordning. Den tredje principen som använts för att konstruera 

ämnesredskap som beskriver innehållet i lärarnas utsagor har varit att komplet-

tera tidigare metabegrepp med sådana redskap som liknar de tidigare men som 

inte varit beskrivna på något tydligt sätt. I det här fallet rör det sig framförallt 

om historia som färdighet där till exempelvis färdigheten att konstruera histo-

riska frågor och dra slutsatser, samt färdigheten att anlägga teoretiska perspektiv 

på historien kan läggas samman med färdigheten att använda sig av källkritik. I 

det här fallet rör det sig därmed om färdigheter som sammanfaller med forsk-

ningsprocessens olika inslag.    

  

Sammanfattning av resultat 

I det här kapitlet har historielärares ämnesredskap undersökts. I syfte att för-

djupa resultaten från tidigare kapitel där lärarnas övergripande ämnesförståelse 

undersökts har fokus i detta kapitel riktats mot de bärande inslag i skolämnet 

som lärarna uttrycker om den genomförda gymnasiekursen Historia 1b. De frå-

gor som har varit vägledande har varit: 1/Är det möjligt att iaktta några ämnes-

redskap i lärarnas utsagor från genomförandet av kursen Historia 1b? 2/ I vad 

mån framträder ämnesredskap som benämnts tidigare inom historiskt tänkan-

detraditionen; i vad mån kan andra ämnesredskap identifieras och beskrivas? 

 När det gäller den första frågan har det kunnat formuleras fem olika äm-

nesredskap som identifierats i lärarnas utsagor. Det första benämns historia 

som narrativ och tydliggör olika typer av narrativa strategier som finns närva-
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rande i lärarnas utsagor. Det andra ämnesredskapet benämns historia som 

sammanhang och tydliggör fem olika tidrumperspektiv som präglar innehållet i 

kurserna så som det uttrycks av lärarna. Det tredje ämnesredskapet benämns 

historia som förklaring och synliggör olika typer av synkrona och diakrona be-

grepp som lärarna brukar i historiska förklaringar. Det fjärde ämnesredskapet 

benämns historia som perspektivtagande och berör olika perspektivtaganden i 

undervisningen. Slutligen har vi historia som färdighet där det dels handlar om 

historisk metod, dels historiska analysmodeller. 

 När det gäller den andra frågan har ämnesredskapen formulerats genom 

att lärarnas utsagor prövats mot metabegrepp inom historiskt tänkandetraditio-

nen. Här har en diskrepans noterats varför de nya ämnesredskapen har kon-

struerats utifrån tre olika principer. Den första genom att empiriska generalise-

ringar ligger till grund för nya ämnesredskap där tidigare metabegrepp inte täck-

er in lärarnas utsagor. Den andra att tidigare metabegrepp har förts samman till 

nya kategorier för att kunna beskriva deras inbördes relation. Slutligen en prin-

cip där tidigare metabegrepp kompletterats med närliggande metabegrepp för 

att på så sätt formulera bredare kategorier av ämnesredskap.  
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Kapitel 9: Avslutning - Historielärares ämnesförståelse 

Tidigare har slutsatser dragits utifrån de forskningsfrågor som ställts i respektive 

kapitel. I avslutningskapitlet summeras istället avhandlingen genom en rad 

övergripande perspektiv på de begrepp som identifierats i lärarnas ämnesförstå-

else. Först summeras centrala begrepp från de olika delstudierna. Därefter dis-

kuteras några kännetecken som präglar de begrepp som identifierats. Efter det 

diskuteras individuella och gemensamma samband mellan lärarnas ämnesförstå-

else, samt förändringsperspektiv som iakttagits i lärarnas utsagor om skolämnet 

historia. Slutligen summeras avhandlingen genom några övergripande perspek-

tiv på lärares ämnesförståelse.  

 

Historielärares ämnesförståelse - en summering 

I den här undersökningen har historielärares ämnesförståelse studerats. 

Inspirerat av Shulmans aspekter, comprehension, intellectual biography, con-

tent knowledge, curriculum knowledge/knowledge of educational ends, pur-

poses and values, and their philosophical and historical ground och representa-

tions, har de analytiska kategorierna formulerats som lärarna utsagor har 

studerats genom. Dessa kategorier har ställts mot antagandet att lärarnas äm-

nesförståelse kan studeras genom ett ämnes begrepp. I de olika delstudierna av 

lärares ämnesförståelse har så också en rad begrepp kunnat urskiljas.  

 När ett ämnesbiografiskt perspektiv läggs på lärarnas ämnesförståelse kan 

ett antal övergripande mönster iakttas.648 Ett har varit att lärarnas ämnesbiogra-

fiska förändring kan beskrivas genom tre faser. En grundfas där faktorer i 

hemmet och under uppväxten varit betydelsefulla. Nästa fas är en förändrings-

fas där förståelsen av ämnet blir allt mer komplex. Slutligen har vi en förfinings-

fas där förståelse av ämnet anpassas i relation till läraryrket. Längs dessa faser 

förändras lärarnas ämnesförståelse, som den uttrycks i deras utsagor, efter två 

mönster. Det första är att ämnesförståelsen förändras från enklare och prövan-

de till att bli komplexare och mer övertygad.649 Den andra förändringen handlar 

om att ämnesspecifika begrepp som exempelvis kung, krig, kolonisering och 

familjens historia kompletteras med mer disciplinära begrepp som exempelvis 

orsak-verkan, samband och aktör-struktur sett över tid.  

 En andra utgångspunkt har varit lärarnas förståelse av ämnets syfte och 

innehåll. Vad gäller ämnets syfte har det varit möjligt att betrakta lärarnas utsa-

                                                 
648

 Även tidigare studier har visat på betydelsen av lärarens bakgrund för hur de förstår skolämnet. 
Se Evans (1994), Nygren (2009a); Knutas (2008); Nilsson (2008). 
649

 Ett liknande mönster har iakttagits av Schüllerqvist & Osbeck (2009) s. 2012 ff. 
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gor utefter axlarna historia som bildning och emancipation genom kritiska red-

skap samt demokratins framväxt och demokratiska färdigheter. När det gäller 

skolämnets innehåll har det på ett liknande sätt varit möjligt att betrakta utsa-

gorna utefter axlarna innehålls- respektive färdighetskunskap samt omvärld och 

livsfrågor. Genom att lägga samman lärarnas utsagor om syfte och innehåll har 

det varit möjligt att konstruera ett fält med olika ytterpositioner mellan vilka 

lärarna har sin individuella orientering. Ytterpositionerna är att betrakta som 

idealpositioner och har i undersökningen benämnts bildningsorientering, kritisk 

orientering och identitetsorientering.650 Vad som framträder är ett resultat där 

lärarna enskilt har en specifik orientering mer eller mindre mot dessa ytterposi-

tioner. En slutsats som kan dras är därmed att ämnesförståelsen är komplex till 

sitt innehåll, även om den har en specifik orientering.  

 En tredje utgångspunkt har varit att studera ämnesförståelse via lärarnas 

tolkning av en ny ämnesplan. Lärarna betraktar ämnesplanens inriktning i ljuset 

av vad de ser som två motstridiga utvecklingslinjer för skolämnet. Den ena är 

knuten till det akademiska ämnet historias förändring där begrepp som histo-

riemedvetande och historiebruk är dominerande.651 Den andra är knuten till en 

skolpolitisk förändring med centrala begrepp knutna till den västerländska 

epokindelningen. När lärarna har att bedöma vilka begrepp i ämnesplanens in-

nehåll som är mest centrala för skolämnet identifierar de fyra olika ämnesposi-

tioner. De är benämnda identitetsämne, analysämne, sammanhangsämne och 

bildningsämne. Det kan avläsas i lärarnas utsagor att de disciplinära begreppen, 

exempelvis orsak-verkan är dominerande som kanoniska begrepp. Dock ska 

sägas att metodiska begrepp som källkritik, samt begreppen historiemedvetande 

och historiebruk verkar ha fått mer framträdande betydelse. Utifrån lärarnas 

utsagor är det därmed möjligt att säga att ämnesplanen har expanderat i olika 

riktningar. Det tre positionerna, historiemedvetandetraditionen, historiskt tän-

kandetraditionen och ett kronologiskt översiktsämne har alla enligt lärarna skri-

vits fram tydligare i ämnesplanen. Sammantaget visar det sig att lärarna indivi-

duellt anser sig tvungna att göra ett urval av de begrepp som de identifierar i 

ämnesplanen. 

 En sista utgångspunkt har varit att undersöka ämnesförståelsen genom att 

identifiera ämnesredskap i utsagor om en genomförd kurs. Resultatet visar att 

fem ämnesredskap kunnat formuleras som bygger på centrala inslag i lärarnas 

utsagor. Det första benämndes historia som narrativ där tre narrativa strategier 

identifierades. Det andra definierades historia som tidrumperspektiv där fem 
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 Liknande positioner har noterats av Evans (1994) och Nygren (2009a). 
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 För en översikt av det akademiska ämnet historias förändring, se Dahlgren & Florén (1996). 
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olika sätt att kombinera tid och rum identifierandes. Det tredje ämnesredskapet 

benämndes historia som förklaring där såväl diakrona som synkrona begrepp 

identifierades. Det fjärde ämnesredskapet benämns historia som perspektivta-

gande och behandlar ett antal olika perspektiv som lärarna använder som ut-

gångspunkt i sin undervisning. Slutligen historia som färdighet där varianter av 

historisk metod samt bruket av historiska analysmodeller framstod som centrala 

inslag. Två övergripande mönster har kunnat iakttas. Det första är att lärarna 

uppvisar ett individuellt mönster av ämnesredskap som kan sättas i samband 

med lärarnas övergripande ämnesförståelse. Det andra är att den fördjupning av 

deras ämnesförståelse som studiet av ämnesredskapen erbjuder ger ett resultat 

som visar på en mindre skillnad mellan lärarna. De delar helt enkelt i större ut-

sträckning gemensamma ämnesredskap än vad som varit synligt tidigare i studi-

en.  

 Avslutningsvis är den sammanlagda bedömningen att lärarnas ämnesför-

ståelse i den här studien har en specifik och individuell prägel som kan placeras 

in i ett möjligt fält av idealtypiska positioner som de mer eller mindre har sin 

orientering emot. Därför framstår ämnesförståelsen som komplex där flera oli-

ka inslag kan iakttas. Det här är ett resultat som är genomgående i undersök-

ningens delstudier.  Resultat stöds av tidigare undersökningar där liknande posi-

tioner kunnat iakttas så väl internationellt som nationellt när det gäller historie-

lärares ämnesförståelse.652 Även i undersökningar med fokus på det genomför-

da ämnet kan olika uttryck för lärarnas ämnesförståelse iakttas. Bland andra 

Lilliestam visar på ett samband mellan lärarnas ämnesförståelse och den under-

visning som formuleras i klassrummet. Den ena av lärarna i hennes studie beto-

nar berättande inslag och vikten av att tydliggöra samband mellan olika feno-

men i olika tider, vilket också återspeglas i undervisningen. Den andra läraren 

betonar istället resonerande med fokus på begrepp, vilket även framträder i un-

dervisning. Lilliestams studie visar också ett samband mellan det som är möjligt 

att lära under lektionerna och elevernas lärande.653   

 

Centrala begrepp i lärarnas ämnesförståelse - några kännetecken 

När undersökningens resultat summeras ovan framträder en rad kännetecken 

hos de begrepp som identifierats i lärarnas utsagor om skolämnet historia. Ett 

första är att begreppen kan sorteras utifrån mål som ryms inom historieämnet 
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 Se bland annat Evans (1994); Nygren (2009a); Harding (1999) och Jarhall (2012); Olofsson 
(2011).  
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 Se Lilliestam (2013) s. 221, 225. För liknande resultat se även Patrick (1998); Grant (2003) ; 
Wineburg (2001). 
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och mål som finns i en vidare skol- och samhällskontext, det vill säga i relation 

till ämnets interna och externa mål. I kapitlet där lärarnas övergripande ämnes-

förståelse studeras framträder detta påtagligt. I det första fallet handlar det om 

externa mål som lärarna uttalar. Som exempel kan nämnas de perspektiv på 

ämnets syfte som lärarna uttalar. Det rör bland annat frågan om demokratifost-

ran och emancipatoriskt inslag som lärarna förhåller sig till på olika sätt. I det 

andra fallet handlar det om interna mål där lärarna lyfter fram exempelvis histo-

rieämnets färdighetskunskaper som centrala för skolämnet. I båda dessa fall är 

det påtagligt att lärarna i olika omfattning kombinerar begrepp motiverade i ett 

snävare ämnesperspektiv och motiv som hämtas i en bredare skol- och sam-

hällskontext.  

 Det andra kännetecknet handlar om att de centrala begreppen sett i ett 

lärarperspektiv tenderar att bli mer komplex över tid. Som exempel kan nämnas 

att ämnesförståelsen tenderar bli allt mer komplext i takt med lärarnas ämnes-

biografiska förändring. Det rör sig exempelvis om att de i högre utsträckning 

använder metabegrepp som kontinuitet och förändring, samt orsak och verkan i 

sitt sätt att förstå skolämnet. Längs med denna förändring kan även en anpass-

ningsfas ses, som i undersökningen benämnts förfiningsfasen, där man kan säga 

att perspektiven och begreppen omformas i relation till skolmiljön.654 Här kan 

bland annat faktorer som elevers förförståelse, kollegors ämnesförståelse och 

den tid som ges till varje kurs nämnas. Den här typen av resonemang blir sär-

skilt påtagliga i den ämnesbiografiska studien, men även i studien av lärarnas 

tolkning av den nya ämnesplanen.655  

 Det tredje kännetecknet är att de centrala begreppen framstår som mång-

facetterade. Det har i undersökningen visat sig att lärarna i olika omfattning 

kombinerar tillsynes disparata begrepp. Det kan belysas på olika nivåer i under-

sökningen där den första rör ett övergripande perspektiv. Lärarna har som ex-

empel en tendens att i olika grad hitta sina centrala begrepp i relation till en eller 

flera av ytterpunkterna bildnings-, kritisk- och identitetsorientering. De har 

därmed i olika omfattning en orientering mot dessa ytterpunkter som kan sägas 

utgöra ett slags ideologiska positioner för historieämnet som skolämne. Det får 

även genomslag hos lärarna när de tolkar den nya ämnesplanens inriktning där 

de känner sig mer eller mindre bekväma med de perspektiv och de begrepp de 

iakttar. Till detta kan en andra nivå läggas, där lärarna tenderar att tolka inne-

börden i olika begrepp på olika sätt. Exempelvis kan begreppet historisk källa 

betyda olika saker i undervisningen för olika lärare. I undersökningen visar det 
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 Se rubriken ”Förändringen av skolämnesspecifika begrepp”. 
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 Se kapitlet ”Historielärares ämnesbiografier” och " Historielärares tolkning av en ny ämnesplan". 
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sig att historisk källa kan vara allt från läroboken, statyer, databaser och histo-

riska skrifter. 

 Det fjärde kännetecknet är att de centrala begrepp som lärarna använder 

är påtagligt skolämnesanknutna. Det här framträder särskilt i lärarnas ämnesbi-

ografiska förändring där begreppen rör sig från ett mer allmänt samhällsper-

spektiv till ett mer specifikt skolämnesperspektiv. Likaså är de skolämnesan-

knutna begreppen sammanfallande, men även annorlunda mot det akademiska 

ämnets centrala begrepp. Bruket av begrepp är därmed i det här fallet anpassat 

och omformat till ett skolämnessammanhang där begrepp får andra innebörder. 

Begreppen är genom detta omformade till att vara funktionella i relation till 

kollegor, elever eller exempelvis föräldrar i den situation där det är verksamt.  

Orsaken torde vara de faktorer som finns i skolmiljön som påverkar, men även 

genom den mängd av traditioner som bygger upp skolämnet som ämne. Skol-

ämnet ramas i sin tur in av läroplanens styrning. Här kan nämnas demokratiska 

fostransperspektiv som lärarna lyfter fram som ett naturligt inslag i skolämnet 

historia.  

 

Individuella vägar... 

När delstudierna vägs samman kan olika samband iakttas. Det handlar först om 

samband mellan de olika delstudierna hos den enskilde läraren. I den kvantitati-

va delen av undersökningen noterades svaga samband mellan lärarnas ålder, 

kön, ämneskombination och den ämnesförståelse de ger uttryck för. När sedan 

lärarnas intervjuutsagor från de olika delstudierna vägs samman stärks samban-

den. Resultatet säger dock att varje lärare följer ett individuellt mönster som är 

unikt, men samtidigt uppstår även en rad gemensamma teman. De erfarenheter 

de ger uttryck för i det ämnesbiografiska perspektivet är möjliga att sättas i 

samband med utsagor från de andra delstudierna. Här kan Lennarts och Linne-

as utsagor utgöra illustrerande exempel.  

 Linnea nämner att läsning har varit viktigt under hennes uppväxt där för-

äldrarna utgjort viktiga förebilder. Linnea vittnar dessutom om vikten av andra 

medier, så som film och TV-serier som viktiga inspirationskällor. Även resor 

och erfarenheter från historiska platser betonas. Linnea framhåller dessa inslag i 

sin ämnesförståelse. Hon är även den lärare som tydligast betonar historieäm-

nets som ett identitetsämne, tillsammans med de kritiska perspektiven när det 

gäller inriktningen för den nya ämnesplanen. Hon ser detta som den centrala 

aspekten i ämnesplanen. Linnea visar även ett särskilt intresse för ämnesredska-

pet historia som perspektivtagande, exempelvis genom att lyfta frågor om inle-
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velse med och förståelse för historiska aktörers livssituationer. Linnea lyfter 

även fram historia som förklaring där hon betonar så väl diakrona som synkro-

na begrepp.  

 Även Lennarts utsagor visar sambanden hos de enskilda lärarna. Han utta-

lar i sitt ämnesbiografiska perspektiv att han är uppväxt i ett hem där historie-

ämnet har betraktas i ett bildningsperspektiv. När det gäller ämnets orientering 

av syfte och innehåll framhåller han historieämnet som en gemensam referens-

ram där den västerländska historien bör betonas. Det här är även perspektiv 

som han trycker på i den nya ämnesplanen. Lennart är vidare den av lärarna 

som är mest kritisk till det han ser som postmoderna inslag i den nya ämnespla-

nen. Bland de ämnesredskap som framträder tydligast hos Lennart kan den nar-

rativa strategin dominerande narrativ ses, samtidigt som tidsrummet från då till 

nu genom epoker utgör ett centralt inslag. Historia som förklaring är också ett 

framträdande ämnesredskap. 

  

...och gemensamma mönster 

När lärarnas ämnesförståelse studeras kan även samband iakttas mellan de olika 

lärarna och delstudierna. Ett är relation mellan samhällssyn i ett vidare perspek-

tiv och ämnesförståelse.656 Alla lärarna i den här undersökningen vittnade om 

skolans demokratiska uppdrag, men det verkar också finnas samband mellan 

ämnesförståelse och ett mer politiskt ideologiskt perspektiv. Det förefaller som 

ett strukturellt perspektiv på historien med fokus på ekonomiska drivkrafter, 

betoning av rättvisefrågor och frågor om omfördelning av resurser i samhället 

hänger samman. Hos Gunilla, Anders, Lars och Karin är det möjligt att se så-

dana tendenser i större eller mindre omfattning. Noterbart är även att en mer 

idealistisk och humanistisk syn på samhället med betoningen på ett mer aktörs-

orienterat perspektiv, där människans intentioner utgör en viktig drivkraft, ten-

derar att hänga samman. Lennarts och Magnus utsagor är möjliga att mer eller 

mindre tolka på det sättet.  

 Det andra sambandet är relationen mellan förståelsen av historieämnet 

och lärarnas andra undervisningsämnen.657 Det uppmärksammades i samband 

med enkätundersökningen där det fanns ett samband mellan lärarnas ämnesför-

ståelse och vilka andra skolämnen man undervisade i. Detta bekräftas även av 
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 Tidigare i undersökningen, med stöd av andra studier, har det konstaterats att historieämnet 
rymmer en politisk dimension. Se rubriken ”Ämnet får en riktning - den politiska dimensionen”. Jäm-
för även med Långströms studie av läromedelsförfattare och deras texter och Evans studie av lära-
res ämnesförståelse som båda bekräftar ett samband mellan en politiskt ideologisk dimension och 
informanternas sätt att se på historieämnet. Långström (1997); Evans (1994). 
657

 Det är även ett samband som noterats i Nygren (2009a); Knutas (2008). 
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utsagorna från intervjuerna. Lennart och Gunilla är båda historie- och svensklä-

rare och uppvisar den tydligaste dragningen mot en bildningsorienterad ämnes-

förståelse. Lars och Karin är båda historie- och samhällskunskapslärare. Lars är 

även geografilärare. Båda har sin tydligaste dragning mot en kritiskt orienterad 

ämnesförståelse. Linnea och Magnus i sin tur är lärare i historia och filosofi. 

Linnea är även lärare i religion och Magnus i svenska. Båda har den tydligaste 

dragningen mot en identitetsorienterad ämnesförståelse. Anders är historia- och 

samhällskunskapslärare och har även han bedömts ligga nära den kritiska orien-

teringen, även om hans ämnesförståelse har betydande inslag av färdighetsori-

entering.  

 I undersökningen aktualiseras relationen mellan historieämnet som aka-

demiskt ämne, utbildningsämne och lärarnas förståelse av skolämnet historia. I 

enkätundersökningen lyfter lärarna fram ämnesstudiet vid högskola och univer-

sitet som en av de centrala faktorerna som påverkat deras ämnesförståelse. 

Genomgående nämns detta även i intervjuerna som en viktig påverkansfaktor. 

Bland annat säger Karin att egentligen förändras förståelsen, inte bara för histo-

rieämnet utan även hennes förståelse på ett mer allmänt plan i och med studier-

na. Hon säger att: ”då jag själv fick börja att undersöka saker då tyckte jag att 

jag fick en enorm utveckling som person och jag fick ett helt annat perspektiv 

på tillvaron”.658 Även Linnea vittnar om hur hon mötte två olika traditioner när 

hon läste sina ämnesstudier och blev starkt påverkad av den mentalitetshistoris-

ka inriktning som fanns vid den institution där hon läste. Både Karin och Lin-

nea vittnar även om hur de påverkats av sina andra utbildningsämnen när de 

läste sin lärarutbildning. 

 I undersökningen har även relationen mellan fortbildning och lärarnas 

ämnesförståelse iakttagits. I det här fallet har det framförallt handlat om utbild-

ningen till lärarhandledare som flera av lärarna gått och som haft effekt på deras 

egen praktik. Det verkar handla om att när lärarna efter en tid i yrket får chan-

sen att återvända till studier där de får möjlighet att betrakta sina erfarenheter 

från yrket i ett metaperspektiv så har det stor inverkan. Här finns två tydliga 

exempel bland lärarna. Det är Lars som under sin utbildning till lärarhandledare 

kom i kontakt med nya perspektiv som fick honom och hans kollegor att arbeta 

på andra sätt med planering och genomförande av skolämnet. Det handlar även 

om Linnea som under sin utbildningstid till lärarhandledare kom till insikten att 

möjligheten att göra skolämnet historia relevant för eleverna var att ändra hur 

hon arbetade med tid i kurserna. Sammantaget verkar det finnas en stor poten-

tial i att låta lärare delta i fortlöpande utbildning.    
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 Intervju Karin 2009-11- 04. 
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 Ytterligare ett gemensamt mönster är relationen mellan lärarnas orienter-

ing av ämnets syfte och innehåll och deras tolkning av den nya ämnesplanen 

och de ämnesredskap som de ger uttryck för i sitt arbete med den nya gymna-

siekursen Historia 1b. Deras ämnesförståelse gör sig gällande när de gör tolk-

ningar och bedömningar av ämnesplanens inriktning och innehåll. Här kan Ka-

rin utgöra ett exempel i båda fallen. Hon har tidigare uttryckt en kritiskt oriente-

rad hållning. När hon ser på ämnesplanen är hon kritisk till det hon tolkar som 

den nya ämnesplanens bildningsperspektiv. Istället vill hon fokusera på ämnets 

disciplinära begreppsliga och teoretiska innehåll. När det gälle de ämnesredskap 

som lärarna uttrycker individuellt kan samband noteras även här. Här lyfter Ka-

rin oftare fram ämnesredskapen historia som förklaring och historia som fär-

dighet framför andra ämnesredskap. Det är därför möjligt att notera samband 

som gör att ämnesförståelsen får en viss orientering.  

 Avslutningsvis vill jag peka på ett resultat som är nära sammanhängande 

med undersökningens design. Genom de delstudier som genomförts i olika led 

har även ett allt mer fördjupat och preciserat resultat kunnat presenteras över 

lärarnas ämnesförståelse. På så sätt har en nyansering av lärarna ämnesförståelse 

kunnat iakttas. Trots att lärarnas övergripande ämnesförståelse tenderar att spe-

la roll för den enskilde lärarens urval av ämnesredskap visar resultatet också en 

betydande nyansering och överlappning. Här kan nämnas Lennart som tidigare 

i undersökningen bedömdes ha sin orientering mot den bildningsorienterad 

ämnesförståelse, hade även betydande inslag av diakrona och synkrona begrepp 

i utsagorna om den genomförda kursen. Likaså Linnea som tidigare i undersök-

ningen bedömdes ha sin orientering mot den identitetsorienterad ämnesförstå-

else, arbetade även, enligt utsagorna, med dominerande narrativ i den genom-

förda kursen.  

  

Historielärares ämnesförståelse i ett förändringsperspektiv? 

Så som det uttrycks av verksamma historielärare i den här undersökningen kan 

en rad förändringsperspektiv identifieras för skolämnet historia.659 Det är viktigt 

att poängtera att det här endast är möjligt att uttala sig om förändringsperspek-

tiv för de lärare som deltar i denna studie. Det går därför inte att uttala sig om 

annat än det lärarna ger uttryck för i sina utsagor. I åtanke bör även hållas att 
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 Sigmund Ongstad menar att ett ämne ständigt är under omvandlingstryck. För att synliggöra detta 
använder han begreppen process och produkt. Processbegreppet tänks markera den ständiga för-
ändring som ett ämne genomgår i relation till samhällets förändringar och det omvandlingstryck som 
det innebär. Produktbegreppet markerar istället ämnet vid ett givet ögonblick som exempelvis i kurs-
planer eller vid genomförd undervisning. Ongstad (2006). 
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det är lärarnas ämnesförståelse som studeras. Hur lärarnas avsedda, realiserade, 

eller elevernas upplevda ämne tar sig uttryck går det inte att ha någon uppfatt-

ning om annat än att det rimligen torde finnas ett samband mellan lärarnas äm-

nesförståelse och dessa nivåer.660  

 Med det sagt finns utsagor som vittnar om ett slags förändringsperspektiv. 

Det första rör den enkätundersökning som legat till grund för den kvantitativa 

delen av den här studien. Bland de 50 lärarna som deltog identifierades tre typ-

mönster benämnda bildningsorienterad, kritiskt orienterad respektive identi-

tetsorienterad ämnesförståelse. Dessa positioner är delvis deduktiva eftersom 

nyckelord är hämtade från tidigare forskning om ämnesförståelse när olika syf-

ten av ämnet skulle formuleras. Samtidigt är de induktiva i och med att de utgör 

en sammanvägning av lärarnas ställningstaganden om skolämnets syfte och in-

nehållsliga frågor. Därvid uppträder dessa grundpositioner med ett innehåll som 

visar en dragning mot en historiografisk förskjutning. De är inte är att jämställa 

med historiografiska kategorier, men ändå visar de vissa likheter, eftersom de 

verkar ringa in olika grundpositioner hos lärare. När dessa jämförs med lärarnas 

bakgrund visar det sig att lärarnas orientering rymmer ett generations- och 

könsperspektiv. Utan att några generella slutsatser kan dras finns ändå den ten-

densen i materialet. 

 Även andra indikationer från intervjuerna antyder en förändringsprocess. 

På flera olika sätt tenderar lärarna att prata om sig själva och sin praktik i termer 

av ett slags genreberättelse som även noterats i tidigare studier av lärares arbe-

te.661 På liknande sätt gör lärarna i denna studie. Både den egna förändringen av 

ämnesförståelse över tid, samt skolans förändring över tid och förändringen av 

den egna yrkespraktiken över tid, innehåller ett liknande förändringsperspektiv. 

Likaså lyfter de fram denna tudelning i synsätt när de ska beskriva den kunskap 

som är eftersträvansvärd hos eleverna. På så sätt verkar beskrivningen av dem 

själva och skolan följa en allmän föreställning om skolans förändring och vad 

som uppfattas som eftersträvansvärt. 

 Även när det gäller frågor om den nya ämnesplanens inriktning framträder 

förändringsperspektiv. Lärarna menar gemensamt att skolämnet i och med den 

nya ämnesplanen fått en delvis ny inriktning. De betonar såväl en förändring i 

linje med det akademiska ämnets förändring, där begreppen historiemedvetande 

och historiebruk tydliggjorts, samt förändringslinjer där de ser en utbildnings-

politisk vilja att göra ämnet mer tydligt knutet till ett kronologiskt västerländskt 

inriktat ämne. Till detta kan en förskjutning ses där lärarna menar att det skett 
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 Relationen mellan lärares ämnesförståelse och den undervisning de genomför har iakttagit av 
bland andra Knutas (2008); Evans (1994); Lilliestam (2013); Patrick (1998) och Grant (2003). 
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 Schüllerqvist (2009) s. 214-214. 
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en förskjutning bland ämnets kanoniska begrepp. I det här fallet att de discipli-

nära begreppen som exempelvis orsak-verkan har stort genomslag. Till det 

finns en förskjutning mot skolämnets metodiska innehåll i form av källor och 

källkritik. Likaså har begreppen historiemedvetande och historiebruk fått en 

mer framträdande innebörd än vad det tidigare torde ha haft.662  

 Hur kan dessa tendenser och beskrivningar av ämnet förstås? När det 

gäller den kvalitativa delen av studien så stöds den som nämnts av en historio-

grafisk kategorisering av lärares ämnesförståelse även om dessa kategorier inte 

kan jämställas med de grundpositioner som här framkommer. Resultatet stöds 

samtidigt av en historiografisk genomgång av historieämnet som ett lärarutbild-

ningsämne likaväl som akademiskt ämne.663 En norsk studie av religionslärare 

visar även sammanfallande tendenser i ett generationsperspektiv.664 När det 

kommer till de intervjuutsagor som vittnar om ett förändringsperspektiv stöds 

de som påtalats av en mera allmän uppfattning av skolans förändring. På det 

individuella planet visar även Schüllerqvist genom en lärares bildningsgång hur 

lärares ämnesförståelse förändras över tid i relation till olika utbildningstraditio-

ner.665 Det är därför möjligt att tolka utsagorna bland lärarna som pekar på för-

ändringstendenser som ett utfall av en allmän förändring av samhället.666  

 

Slutord: historielärares ämnesförståelse - några övergripande linjer  

Avslutningsvis kan flera övergripande linjer urskiljas när det gäller historielära-

res ämnesförståelse. I avhandlingen har historielärarnas ämnesförståelse prövats 

i syfte att både bredda och fördjupa tidigare forskningsresultat.667 I ett första 

steg har det varit möjligt att formulera ett fält av idealtypiska positioner av äm-

nesförståelse. De har benämnts bildningsorientering, kritisk orientering och 

identitetsorientering. Det har konstaterats att lärarna i den här undersökningen i 

mer eller mindre omfattning har sin orientering mot en eller flera av dessa posi-

tioner.668 En slutsats är därmed att lärarna ämnesförståelse har en individuell 

och varierad relation till de olika idealtypiska positioner som har konstruerats. I 

ett andra steg har resultatet kunnat preciseras ytterligare genom studiet av lärar-

nas tolkning och genomförande av kursen Historia 1b. I lärarnas utsagor om 

den genomförda kursen har ämnesredskapen historia som narrativ, tidrum, för-
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 Schüllerqvist (2006) s 11-13. 
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 Nordgren (2004) s. 346-351, Giddens (1997) s. 566-567. 
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 Haakedal (2004) s. 242-256. 
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 Schüllerqvist (2002). 
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 Ongstad (2006) s. 27-32. 
667

 Se bland annat Evans (1994); Nygren (2009a); Harding (1999); Patrick (1998); Grant (2003); 
Lilliestam (2013). 
668

 För liknande resultat se bland annat Mossberg-Schüllerqvist (2008). 
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klaring, perspektivtagande och färdighet identifierats hos lärarna som grupp. De 

ämnesredskap som formulerats utifrån lärarnas utsagor kan därför även här ses 

som ett urval av ett antal möjliga ämnesredskap som enskilda lärare i större eller 

mindre omfattning använder sig av när historieämnet ska omformas till ett 

skolämne. Sammantaget kan resultatet från de olika delstudierna användas vid 

analyser av lärares ämnesförståelse. 

 Vad som är framträdande i studien är även hur lärarnas ämnesförståelse är 

sammansatt av, och ständigt omformas utifrån en mängd olika aspekter. Detta 

visar sig inte minst genom det förändringsperspektiv i lärarnas ämnesförståelse 

som kunnat iakttas i ett biografiskt perspektiv. Som exempel kan nämnas att 

fortbildning under yrkestiden verkar ha effekter för ämnesförståelsen. Flera av 

lärarna uttrycker sådana effekter när de får möjlighet att ett antal år in i sitt yrke 

reflektera över sin yrkesverksamhet utifrån teoretiska perspektiv. Samtidigt ver-

kar det finnas en växelverkan där ämnesförståelsen i sin tur påverkar hur de ser 

på olika aspekter av läraruppdraget.669 Detta blir exempelvis påtagligt när lärar-

na tolkar den nya ämnesplanens inriktning och innehåll. Genom tidigare erfa-

renheter kan de sätta ämnesplanen i relation till både en vetenskaplig och en 

skolpolitisk förändring. De tolkar exempelvis det som de ser som ämnesplanens 

brister och möjligheter i relation till elevernas förförståelse. Det medför att äm-

nesförståelsen, med utgångspunkt hos lärarna i den här studien, är att betrakta 

som erfarenhetsbaserad samtidigt som den påverkar hur de förstår sitt uppdrag 

som historielärare.670  

 Vad som även varit framträdande i avhandlingen är att historielärarnas 

ämnesförståelse är komplex och att den inte varit möjlig att beskriva utifrån 

enhetliga teoretiska system.671 Det här blir synligt på flera plan i denna studie. 

För det första kan en variation iakttas mellan lärarna i deras ämnesförståelse. 

För det andra finns en tendens hos de enskilda lärarna att förena flera olika po-

sitioner för hur det är möjligt att förstå skolämnet historias syfte och innehåll. 

För det tredje kan ett förändringsperspektiv ses över tid både för lärare som 

grupp, men också hos de enskilda lärarna. Slutligen kan nämnas att när de äm-

nesredskap som identifierats i studien prövas mot etablerade metabegrepp så 

uppstår en diskrepans där de teoretiskt konstruerade och normativt inriktade 

metabegreppen inte beskriver ämnesredskapen till fullo. Komplexiteten till trots 

är det ändå möjligt att se en orientering hos den enskilde läraren mot olika posi-

tioner av ämnesförståelse. Det här är ett resultat som stöds av tidigare studier 
                                                 
669

 För liknande resultat se bland annat Nilsson (2008). 
670

 För liknande exempel se bland annat Lilliestam (2013); Knutas (2008); Evans (1994); Nygren 
(2009a); Patrick (1998); Grant (2003). 
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 Här har en koppling kunnat göras till tidigare studier där frågan om komplexitet i lärares ämnes-
förståelse noteras. Se bland annat Mossberg-Schüllerqvist (2008). 
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både av historielärares ämnesförståelse, men också i studier av det genomförda 

skolämnet historia.672  

 En av utgångspunkterna i studien har varit att ta de allmänna didaktiska 

kategorier som Shulman stipulerar för lärares förståelse av skolans verksamhet 

och pröva dem i ett specifikt skolämne. När detta görs visar det sig att i detta 

allmänna perspektiv är det möjligt att finna sådana aspekter som kan knytas till 

specifika skolämnen. Det har framförallt visat sig genom de skolämnesspecifika 

begrepp som identifierats i lärarnas utsagor. Som exempel kan nämnas de tid-

rumperspektiv som identifierats. Tid och rum är centrala begrepp inom histo-

rieämnet, men när de kombineras av lärarna får de en specifik innebörd för 

skolämnet historia. I den här undersökningen har fem olika tidrumperspektiv 

identifierats som i olika omfattning förekommer i lärarnas utsagor om den 

genomförda kursen Historia 1b. Bland annat från då till nu genom epoker, samt 

från nu till då genom frågor och teman. De olika tidrumperspektiven är därmed 

att betrakta som organiserande och återkommande ämnesredskap genom vilka 

den historiska kunskapen formuleras. På så sätt utgör ämnesredskapen, på det 

sätt som det uttrycks av lärarna i den här studien, ett centralt inslag i lärarnas 

organisation av historieämnet som skolämne. 
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 Se bland annat Evans (1994); Nygren (2009a); Harding (1999) och Jarhall (2012). För undersök-
ningar av det genomförda skolämnet där lärarnas ämnesförståelse iakttagits, se Lilliestam (2013) s. 
221 och 225. För liknande resultat se även Patrick (1998); Grant (2003) ; Wineburg (2001). 
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Summary  

Every day in their professional practice teachers deliberate on teaching and 

learning goals, lesson and course content, and how to implement their choices  

in relation to the class in question and to the educational setting. The question 

is, on what basis do teachers make these choices? This study focuses on the 

comprehensive understanding that teachers of history display of the school sub-

ject history. More specifically, the aim is to study the comprehension of the 

school subject history as perceived by individual history teachers. Special em-

phasis will be on what concepts in the field of history that can be identified in 

the teachers’ understanding of the school subject history.  

 

The study takes a subject matter didactic approach (ämnesdidaktisk 

utgångspunkt) to the teachers’ understanding of the school subject history. In 

the two last decades, it has been increasingly common in subject-specific educa-

tional research to describe this field as a field in-between the academic subject 

and pedagogy. The starting-point of this view can be dated to the year 1986 

when Lee S. Shulman, professor of educational psychology, highlighted what he 

terms the missing paradigm, which refers to the space he has observed between the 

disciplines mentioned above concerning teaching and learning methodological 

issues. He points to the way in which the academic subject, on the one hand, 

and pedagogy, on the other, has taken precedence on issues relating to educa-

tion in different periods. In-between he identifies a blind spot and argues that 

in this empty space there are a number of different issues that are not addressed 

since they were not made evident in the previous paradigm.  

 Shulman suggests that this understanding of a school subject is specific to 

the teaching profession. He distinguishes between a number of different com-

prehension categories in the teachers’ understanding of a school subject. In this 

thesis a selection of categories is applied to the study of history teachers and 

their understanding of the subject. The first category is the teachers’ “Compre-

hension”, which refers to the teachers’ comprehensive understanding of the 

purpose and content of the school subject. The second category is the teachers’ 

“Intellectual Biography”, which refers to the teachers’ backgrounds. The third 

category is based on the teachers’ “Content Knowledge”, which refers to sub-

ject content and why this content is important. The fourth category is focused 

on the teachers’ “Curriculum Knowledge”, which refers to their interpretations 

of the orientation and content of a new curriculum. Finally, there is the catego-

ry of the subject’s “Representations”, which concerns the core of the school 

subject.  
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 Inspired by Shulman’s more general categories, this study examines some 

teachers’ understanding of a specific school subject (hereafter referred to as 

subject conception), namely history. Special attention is given to the identification 

of the concepts that constitute the teachers’ subject conception. This includes 

concepts that are not explicitly or exclusively subject-related, such as democracy 

education, and concepts that are explicitly subject-related, such as cause and 

effect. The concepts can be broken down into further content concepts and 

concepts by means of which history knowledge can be formulated and refor-

mulated, for example, source criticism. On the basis of this, the history teach-

ers’ subject conception is studied from four different aspects. Firstly, the teach-

ers’ biographical change is studied. Secondly, the teachers’ comprehension of the purpose 

and content of the subject is in focus, and thirdly, the teachers’ interpretation of a 

new curriculum. Finally, history’s conceptual tools are identified through a study of the 

teachers’ talk on the completion of teaching a course with a new and revised 

curriculum.  

 

A number of methodological choices for the study were made and used in sev-

eral steps. The first step was a questionnaire survey, which was carried out with 

50 upper secondary school history teachers at 14 different schools in a mid-

Swedish region. The sample of schools was made with a view to ensuring varia-

tion in terms of size, different ownerships, and geographical dispersion. In the 

second step interviews were conducted. Six teachers were selected for the quali-

tative study on the grounds that they had given various and differing answers to 

the survey questions. The interviews were geared towards the teacher’s subject 

conception and centered on biographical change and the teachers’ approach to 

the purpose and content of the subject. The semi-structured interviews aimed 

to deepen and specify the result of the survey. The teachers are of different age 

and teach different subject combinations. All have been working in upper sec-

ondary school for more than the past eight years.  

 In the third step interviews were conducted with four teachers selected on 

the same principles as the previous interviews. This time the interviews cen-

tered on the teachers’ interpretations of a new curriculum and the conceptual 

tools that were identified in the teachers’ remarks on a completed course. All 

interviews were mp3 recorded and the interpretation of the respondents an-

swers were done in two steps. First, the interview transcripts were read without 

any note-taking and then reread to identify keywords and key quotations in the 

respondents’ statements on the issues discussed. The teachers’ sustaining view-

points on the issues were thus identified. The key quotes then formed the basis 
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of the presentation of results. The respondents’ statements were compared, and 

when applicable related to previous research.  

 

The first aspect of subject conception studied was the teachers’ biographical 

changes. The initial survey included questions designed to elicit responses on 

the factors that the respondents considered to have influenced their subject 

comprehension the most. Three phases were discernible in the answers. The 

first phase is their home background and growing up. The second involves sub-

ject study in higher education. Finally, the teachers’ professional experience has 

been influential. The tendency is that informal influential factors in the child-

hood environment are emphasized as often as formal factors, for example, edu-

cation. Likewise, a number of extramural factors are mentioned as often as in-

ternal factors in the school environment, for example, curricula.  

 In the two-step interviews, this result is supported and further defined. 

Regarding the first question on what factors the respondents’ think have had 

the greatest importance for their subject conception, it is clear that the family’s 

interest in history, reading habits and values have been especially important. 

The political dimension, the spirit of the time, and historical places are also said 

to be contributing factors to their subject conception. In terms of education, a 

majority of the teachers mentioned that subject studies in higher education had 

added to their subject conception in various ways through problematisation and 

increased complexity. It is also clear that the respondents’ second subject have 

made a difference to their subject conception. School cultures and colleagues 

have been important in their professional lives in terms of both formal and in-

formal conversations. Students and teaching material have been important in-

fluential factors. Three of the teachers mentioned their further training to quali-

fy as a teacher trainee educator as an important factor, which has added new 

perspectives to their subject conception.  

 When it comes to the question if it is possible to observe any changes in 

the teachers’ subject conception in a subject biographical perspective, two pat-

terns can be described. One pattern emerging from the interviews is that the 

teachers’ subject conception changes over time from being “simple” to more 

“complex”, and from “a tentative approach” to a more “convinced” approach. 

When these changes are combined, the result is that the teachers’ subject con-

ception changes from a simple and tentative approach to a more complex and 

convinced understanding. The other pattern involves conceptual changes in the 

teachers’ subject conception over time. In the teachers’ accounts of earlier 

years, concepts such as traditional history, kings and wars, chronology, family 
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histories, and old things are prominent, while their accounts of later years dis-

play concepts such as problematisation, view of history, relations, interpreta-

tion, and perspective. The question is if the teachers proceed from a kind of 

genre narrative in their statements is discussed, and most likely that such ele-

ments are present. Still, the conclusion is made that there is a real change of 

subject conception over time.  

 

The second aspect of the teachers’ subject conception was approached on the 

basis of their grasp of the purpose and content of the subject. The result of the 

survey revealed three different basic positions taken in regard to the purpose 

and content of the history subject. These are termed educational orientation, critical 

orientation, and identity orientation. The survey was complemented with interviews, 

which confirmed and modified the basic positions.  

 In the survey, the group of teachers leaning towards educational orientation 

was the biggest group, 22 out of 50 respondents. In the interviews the subject 

conception as educational orientation also appeared as a central position. This kind of 

subject conception encompasses an educational ideal that contributes 

knowledge of importance to citizenship as well as the democratic principle of 

education for everyone. This ideal therefore also emphasizes a defined and 

shared content in the form of a chronological perspective centering the west 

European period division.  

 The group favoring critical orientation was the second biggest group in the 

survey, 20 out of 50. The interviews did not change this result. The critical ori-

entation comprehension of the subject involves seeing patterns in historical 

structures and processes in a critical perspective. This implies a critical ap-

proach to general chronologies content-wise and the ability to deconstruct his-

tory. It is about forming causal connection in order to understand the historical 

process. Special attention is paid to skills such as source criticism and the ability 

to analyze, using different perspectives.  

 Subject conception as identity orientation was less frequent in the survey 

compared to the two described above. Only 8 out of the 50 respondents be-

longed to this group, and the interviews did not change this result. The subject 

is here described as a kind of memory function helping people to understand 

who we are. The starting-point is the individual and her/his relation to history. 

In terms of content there is a leaning towards existential issues, which serve as 

the basis for the study of history. History is thus studied from the present into 

the past on the basis of different issues and questions. However, this backward 

looking strategy apparently has two tendencies, one of which centers on the 
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history of an individual, and the other on identity issues in relation to a more 

collectively geared history.  

 An important result is the overlapping complexity of each teacher’s orien-

tation, which does not exclusively match anyone of the basic positions identi-

fied. In addition to the basic positions, there are two less prominent positions 

in the form of an objective-oriented and a skills-oriented subject conception. 

These positions are not as evident and have therefore been interpreted as ele-

ments of the teacher’s subject conception. With good reason, however, it is to 

be noted that the teachers in the study have a main orientation towards one of 

the ideal typical positions. On the basis of the results presented here, it is rea-

sonable to claim that, despite complexity, it is possible to identify a more or less 

pronounced orientation in the teachers’ subject conception. 

 

The third aspect of the teachers’ subject conception studied here is the teachers’ 

interpretation of a curriculum new to them. The purpose of exploring this as-

pect was to learn more about their subject conception by studying their inter-

pretation of the focus and conceptual content of the curriculum presented to 

them. The teachers’ attitude to the interpretation they made of the curriculum 

was also studied. The result concerning the focus was that the teachers placed 

the curriculum in the field of tension between an education policy position, 

emphasizing clearer and more precise knowledge, on the one hand, and a histo-

ry science position, emphasizing concepts of historical consciousness and histo-

ry usage.  

 When the teachers pointed to central parts of the curricular purpose and 

content, a subject comprising four different cornerstones emerged. One subject 

was described as an identity subject, in which the concepts of historical con-

sciousness and history usage are central. The second subject, in contrast, is like 

a skills subject, in which the tools of the history subject is central, for example 

source criticism. The third subject emerging is a context subject with a focus on 

long lines and chronological perspectives. Finally, there is an educational sub-

ject, primarily concerned with imparting an educational legacy. The teachers 

thought that the field of tension they perceived regarding the focus and content 

of the curriculum entails that they will be forced to make their own selection 

emphasizing certain parts more than others. Here it is possible to see a relation 

between their attitudes to the subject orientation of purpose and content dis-

cussed earlier and the choices they make from the principal curricular compo-

nents.  
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 In the context of the curriculum, the issue of canonical concepts was dis-

cussed. The conclusion is that the disciplinary concepts of the subject history 

are central. Also concepts relating to a chronological subject including concepts 

such as epoch are prominent. The concepts of historical consciousness and 

history usage, which have been debated for some time, have gained ground in 

the teachers’ statements. All in all, the teachers see a shift in the concepts of the 

curriculum, where issues of historical sources and source criticism, and history 

awareness and history usage apparently are reflected more clearly. At the same 

time it is possible to interpret the teachers’ statements as a sign of the expan-

sion of the history subject regarding subject content as well as of perceived 

higher theoretical demands.  

 

The fourth aspect of the teachers’ subject conception studied was the concep-

tual tools displayed in the teachers’ remarks on having completed the teaching 

of a new course. Conceptual tools here refer to the tools that continually organ-

ize historical knowledge. They are similar to what has earlier been termed the 

Syntactic Structure of a subject. The research question was to what extent con-

ceptual tools mentioned in previous research on history teaching and learning 

are evident, and to what extent other conceptual tools can be identified and 

described.  

 A discrepancy compared with previous research was here discovered, 

which lead to the organization of the new tools according to three different 

principles. The first principle refers to the empirical generalizations on which 

the new conceptual tools rest because earlier meta concepts do not encompass 

the teachers’ statements. The second principle refers to the situation when ear-

lier meta concepts have been brought together to form new categories that can 

describe their interrelations. Finally, the third principle covers the situation 

when earlier meta concepts have been supplemented with a contiguous tool to 

formulate broader conceptual tool categories.  

 Based on the teachers’ statements, five different conceptual tools were 

defined. The first is termed ‘history as narrative’ and makes clear three different 

types of narrative strategies in the teachers’ statements: 1) dominant narrative; 

2) supplementary narrative; 3) competing narrative. The second conceptual tool 

is termed ‘history as time-space’, which sheds light on five different time-space 

perspectives that mark the course content, as expressed in the teachers’ ac-

counts. Examples of time-space perspectives are ‘from then to now’ via epochs 

and periods, and ‘from now to then’ via questions and themes. The third con-

ceptual tool is termed ‘history as explanation’ and highlights the different types 
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of synchronous a diachronic concepts that the teachers’ use in their historical 

explanations. Examples of synchronous concepts are continuity and change, 

cause and effect, and rise and fall. Examples of diachronic concepts are actor 

and structure, similarity and difference. The fourth conceptual tool is termed 

‘history as perspective taking’, and refers to different perspectives applied in 

teaching, such as taking the past and past conditions as the starting-point, or 

the present and the personal. Lastly, ‘history as skills’ refers to the historical 

method and historical models of analysis, such as source criticism, formulating 

historical questions, and being able to use analysis models to process history 

usage.  

 

On the basis of the results of the different sub-studies, a number of general 

trends can be identified in the history teachers’ subject conception. To start 

with, it is to be noted that the research design used in this study, namely that of 

testing the subject conception positions against those yielded in previous stud-

ies and then exploring them more profoundly, has contributed important 

knowledge to the understanding of history teachers’ subject conception.  

 The study also shows that subject conception is of importance to the 

teachers’ understanding of their obligation as teachers of history. It is, for ex-

ample, possible to identify different types of conceptual tools in the teachers’ 

statements that can be related to their understanding of the purpose and con-

tent of education. Concurrently, there seems to be an interaction here between 

the influence of the new curriculum on their subject conception and their de-

scriptions of how they conducted the new course (history 1b) for the first time. 

Subject conception is therefore to be regarded as experienced-based and as 

constructed on the basis of many different aspects.  

 A total appraisal of history teachers’ subject conception is not possible to 

describe in terms of a comprehensive theoretical system. This is evident at dif-

ferent points in the study. To start with, there is variation in the teachers’ sub-

ject conception. Secondly, there is a tendency that the individual teacher com-

bines several possible positions on how to understand the purpose and content 

of the subject history. Thirdly, it is to be noted that when the conceptual tools 

identified in the study are tested against established meta concepts, there is a 

discrepancy between the theoretically constructed and norm-oriented meta 

concepts and the conceptual tools as the former fail to describe the latter com-

pletely.  

 A prominent finding in the study is also how the teachers’ subject concep-

tion is formed and constantly transformed by many different aspects. This 



296 

 

means that the teachers’ subject conception is unique to the teaching profes-

sion, for which subject theory and teaching methodology are combined in rela-

tion to professional demands. This aspect is particularly evident in this study 

when the teachers’ interpret the focus and content of the new curriculum. On 

the basis of their previous experiences they can place the curriculum in the con-

texts of academic and education policy development. When they transform the 

curriculum, they can see the fields of tension, and the tensions in relation to the 

factors they must address in their forthcoming teaching.   

 One of the starting-points of the study was to test the general categories 

of teachers’ understanding of school activities stipulated by Shulman against the 

practice of a specific subject. The concepts formulated in the study can also be 

seen as specific to the school subject history. One example of this is the con-

cept of time-space perspective. Time and space are central concepts in the dis-

cipline history, but when combined by teachers, they assume a specific meaning 

in the school subject history. A striking finding, however, is that the ways in 

which the concepts are described in terms of content vary from teacher to 

teacher. This means that the subject-specific concepts include a spectrum in 

which demarcation lines between concepts are difficult to draw on the basis of 

the teachers’ statements.  

 Two spectra where this issue is especially noticeable were observed here. 

The first case involves the relation between the subject history and core values, 

for example. The second case concerns how concepts are handled in the rela-

tion between the history subject and other school subjects. Here, a difficulty in 

drawing lines is evident among the individual teacher and between the teachers. 

The conceptual tools show, however, that it is possible to formulate subject-

specific concepts in which the content is firmly connected to history as a school 

subject. Judging by the way the teachers in this study express their positions, it 

is possible to claim that conceptual tools are prerequisites for the construction 

of the history disciplines a school subject.  
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Bilagor 

Bilaga 1: Enkät om historielärares ämnessyn 

 

Kort information 

Kursplanerna för historia ger ett stort utrymme för lärare att själva välja det 

innehåll som undervisningen ska ha. I denna studie vill jag därför undersöka 

lärares ämnessyn bland gymnasielärare i historia. Det kommer jag att göra i två 

steg. Först genom denna enkät, sedan genom 4-6 intervjuer där jag kommer att 

kontakta några av er som genomför enkäten och höra om ni är intresserade av 

att delta. 

 

Enkäten kommer att analyseras av mig, Mikael Berg, lärare i Historia, Samhälls-

kunskap och Religion för gymnasiet och forskarstuderande vid forskarskolan 

för lärare i historia och samhällskunskap (FLHS) vid Högskolan Dalarna och 

Karlstads Universitet.  

 

Enkätsvaren kommer att ligga till grund för en statistisk sammanställning som 

inte kommer att redovisas på individnivå. Alla som besvarar enkäten garanteras 

anonymitet.  

 

Enkäten går ut till gymnasielärare i historia vid gymnasieskolor i Mellansverige. 

För att resultaten skall vara rättvisande är det viktigt med din medverkan. All 

medverkan är frivillig. 

 

Om Du har några frågor kan Du antingen kontakta mig via  

e-post mikael.berg@kau.se eller ringa mig på 073-5230234.  

 

Mina handledare vid Högskolan Dalarna och Karlstad universitet är:  

Professor Lars Pettersson, Högskolan Dalarna (tfn 023-023-77 82 27, e-post: 

lpe@du.se och 

Docent Bengt Schüllerqvist, Karlstads Universitet (tfn 700 23 18, e-post: 

bengt.schullerqvist@kau.se) 

 

Enkäten är indelad i tre delar:  

1. Frågor om din utbildning, år i yrket och lärartjänst.  

2. Frågor om sådant som påverkat och påverkar din syn på ämnet historia 

3. Frågor om din syn på historieämnet 



312 

 

Till varje fråga finns ett antal förutbestämda svartalternativ, samt ett öppet al-

ternativ. Du besvarar frågorna genom att gradera svarsalternativen med siffror-

na 1, 2 och 3 där 1 markerar det mest betydelsefulla. 

 

Observera att enkätens svarsalternativ ibland inte utesluter varandra och kan vara svåra att 

skilja åt. Försök dock att välja de alternativ som du ser som mer framträdande än andra. 

 

Praktisk information: 

Fyll i enkäten på din dator. Spara sedan ned enkäten på din dator och 

skicka den tillbaka till mig som bifogad fil med returnerande mail: mika-

el.berg@kau.se 

 

Vänligen Mikael Berg 

Enkät om historielärares ämnessyn 

Mikael Berg 

 

 

Del 1: Frågor om din bakgrund 

 

1/ Kön (Sätt kryss i en av rutorna nedan)  

 

 Man  

 Kvinna 

 

2/ Ålder: ……………………… 

 

3/ Mellan vilka år läste du din lärarutbildning (innefattar både ämnesstudier 

och lärarutbildning)? (Skriv mellan vilka år på raden nedan) 

 

…………………………………… 

 

4/ Hur många år har du arbetat som lärare? (Skriv antal år på raden nedan) 

 

…………………………………… 

5/ Hur ser din ämneskombination ut? (Skriv vilka ämnen du har i din ämneskom-

bination på raden nedan) 

 

…………………………………… 
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Del 2: Frågor om sådant som du ser påverkar och påverkar din syn på historie-

ämnet 

 

6/ Vilket av följande alternativ anser du har störst betydelse för innehållet i 

skolans historiakurser? 

Gradera med hjälp av siffrorna 1, 2 och 3 där 1 markerar det mest  

betydelsefulla 

 

 Kursplanen 

 Ämnestraditioner 

 Läromedlens utformning 

 Den lokala skolkulturen – ämnesarbetslaget/arbetslaget 

 Den enskilde läraren synsätt 

 Elevgruppens sammansättning/förförståelse 

 Aktuella samhällsfrågor 

 Annat…………………… 

 

7/ Historia som skolämne läses bäst som… 

Gradera med hjälp av siffrorna 1, 2 och 3 där 1 markerar det mest  

betydelsefulla 

   

 Enskild kurs 

 Ämnesintegrerat 0 – 50 % av kurstiden 

 Ämnesintegrerat 50 – 100 % av kurstiden 

 Helt ämnesintegrerat 

 Annat…………………… 

 

8/ Vad tror du har haft mest betydelse för din syn på ämnet historia? 

Gradera med hjälp av siffrorna 1, 2 och 3 där 1 markerar det mest  

betydelsefulla 

 

 Uppväxt/familj 

 Andra sociala sammanhang (fyll i på raden)……………………. 

 Egen skoltid 

 Lärarutbildning  

 Ämnesstudier universitet/högskola 

 Din tid som lärare 

 Skolkultur 

 Samhällets allmänna historiekultur 

 Annat…………………. 
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9/ Varifrån hämtar du din inspiration/fortbildning i historieämnet idag? 

Gradera med hjälp av siffrorna 1, 2 och 3 där 1 markerar det mest  

betydelsefulla 

 

 

 

 

 

Del 3: Frågor om din syn på historieämnet.  

 

10/ Vilka av följande alternativ beskriver bäst historieämnets uppgift i skolan?  

Gradera med hjälp av siffrorna 1, 2 och 3 där 1 markerar det mest  

betydelsefulla 

 

 Synliggöra personer, händelser och epoker i historien kronologiskt 

 Ge orientering och kunskap om samhällets historia och kulturarv 

 Ge färdigheter i historiskt metod för att kunna bearbeta olika källmaterial 

 Kritiskt granska samhällets- och historiens strukturer och sammanhang 

 Identitetsskapande genom att synliggöra den egna, andra individers och gruppers historia 

 Annat…………………… 

 

11/ Historia som skolämne bör läsas genom följande perspektiv 

Gradera med hjälp av siffrorna 1, 2 och 3 där 1 markerar det mest  

betydelsefulla 

 

 Utifrån dagens händelser och bakåt 

 En sammanhängande kronologi från dåtid till nutid 

 Genom stora sammanhang och kausalitet 

 Genom olika nedslag i viktiga skeenden/epoker  

 Olika beroende på studieobjekt 

 Annat…………………… 

 

 Tv, tidningar, andra medier 

 Facklitteratur 

 Resor 

 Skönlitteratur 

 Kollegor 

 Andra ämnen 

 Olika föreningar/sociala nätverk 

 Kurser/fortbildning 

 Annat…………………. 
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12/ Vilka av följande perspektiv är mer centrala i historieämnet än övriga alter-

nativ? 

Gradera med hjälp av siffrorna 1, 2 och 3 där 1 markerar det mest  

betydelsefulla 

 

 Lokalt perspektiv 

 Regionalt perspektiv 

 Nationellt perspektiv 

 Europeiskt perspektiv  

 Internationellt perspektiv 

 Annat…………………… 

 

13/ Vilka av följande frågor är mer centrala i historieämnet än de övriga alter-

nativ? 

Gradera med hjälp av siffrorna 1, 2 och 3 där 1 markerar det mest  

betydelsefulla 

 

 Ekonomiska frågor 

 Politiska frågor 

 Kulturella frågor 

 Sociala frågor 

 Miljöfrågor 

 Annat…………………… 

 

14/ Beskriv din syn på historieämnet med några egna ord på raderna nedan när 

det gäller syfte och centralt innehåll. 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………….. 

 

 

 

Tack för din medverkan! 
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Bilaga 2: Intervjuguide intervju 1 

Informationsbrev och intervjufrågor inför intervju 

Kursplanerna för historia ger ett stort utrymme för lärare att själva välja det 

innehålla som undervisningen ska ha. I denna studie vill jag därför undersöka 

lärares ämnessyn bland historielärare som arbetar på gymnasiet. Det kommer 

jag att göra i två steg. Först genom den enkät som du redan har besvarat och 

sedan genom intervjuer med 6 lärare. De som ingår som informanter i intervju-

studien kommer att väljas ut bland dem som besvarat enkäten. Din medverkan 

är helt frivillig och du kan välja att avstå vidare medverkan. 

 

Inför din medverkan vill jag att du läser igenom och funderar över de intervju-

frågor som finns bifogade i detta dokument. Dessa frågor kommer att vara ut-

gångspunkten för vårt samtal om din syn på ämnet. Intervjuerna kommer att 

vara halvstrukturerade och genomföras ett tillfälle. De två temans som intervjun 

behandlar är dels sådana faktorer som du ser att har påverkat och påverkar din 

syn på historieämnet, dels hur du ser på historieämnets syfte, mål och innehåll.  

 

Intervjusvaren kommer att analyseras av mig, Mikael Berg, lärare i Historia, 

Samhällskunskap och Religion för gymnasiet och forskarstuderande vid fors-

karskolan för lärare i historia och samhällskunskap (FLHS) vid Högskolan Da-

larna och Karlstads Universitet.  

 

Intervjusvaren kommer att ligga till grund för en kvalitativ studie där alla som 

ingår i intervjustudien garanteras anonymitet.  

 

Om ni har några frågor kan ni antingen kontakta mig via 

e-post mikael.berg@kau.se eller ringa mig på 073-5230234.  

 

Mina handledare vid Högskolan Dalarna och Karlstad universitet är:  

Professor Lars Pettersson, Högskolan Dalarna (tfn 023-023-77 82 27, e-post: 

lpe@du.se) och 

Docent Bengt Schüllerqvist, Karlstads Universitet (tfn 700 23 18, e-post: 

bengt.schullerqvist@kau.se) 

 

Tack på förhand för din medverkan! 

Vänligen Mikael Berg 
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Intervjufrågor att utgå från 

 

Vad är ditt första minne/möte med historieämnet? Hur skulle du beskriva den-

na typ av historia?  

 

Ser du några saker i din tidiga uppväxt som har påverkat ditt sätt att se på äm-

net? Händelser? Personer? Tidsandan?  

Sociala sammanhang/föreningar/nätverk? 

 

Vad är dina minnen från historieämnet från din egen skoltid? Vilken historia 

har du mött? Har det varierat? 

 

Hur skulle du beskriva den historia du mött under din utbildningstid till lärare? 

Är det någon speciell del av utbildningen som har haft stor betydelse?  

 

Hur skulle du säga att den historiekultur ser ut som finns på din skolan? Hur ser 

lärare i andra ämnen och skolledare på historieämnet på din skola?  

Hur skulle du beskriva elevernas syn på historieämnet?  

 

Hur ser du på ditt eller dina andra ämnen? Vad skulle du säga att kännetecknar 

detta ämne? Går detta att föra över till historieämnet? Eller finns det en skarp 

linje? Påverkas du av andra ämnen utanför din ämneskombination?  

 

Finns det några speciella läroplansmål som du tycker hör till historieämnet? Hur 

ser du på kursplanes innehåll och riktlinjer?  

 

Historieämnet har förändrats över tid. Hur ser du på dessa förändringar?  

 

Hur ser du på läroböcker och den historia som presenteras där? Om du hade 

möjligheten att utforma ett läromedel vad skulle det då innehålla? 

Hur skulle du beskriva den allmänna historiekultur som finns i samhället?  

 

Hur fortbildar du dig? Läser du kurser? Har du gjort några resor som påverkat 

dig? Läser du litteratur/facklitteratur som påverkar dig? Många inspireras av 

filmer och nyhetsförmedlingen. Hur är det för dig? 

 

Vad är det som gör att vi kan prata om historia som ett ämne? Vad är målet 

med ämnet? Vad är ämnets kärna? Finns det en röd tråd i historieämnet? Något 
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som gör att ämnet hänger ihop? Finns det något som särskiljer historieämnet 

från andra ämnen?  

 

Vad är det inom historieämnet som intresserar dig mest? Ser du några särskilt 

viktiga perspektiv/delar i ämnet som måste belysas?  

 

Finns det någon skillnad mellan skolämnet historia och det akademiska ämnet 

historia?  

 

Om du fick i uppgift att arbeta med demokratifrågor vad skulle du välja att lyfta 

fram och varför från historieämnets synvinkel? 

 

Finns det mönster och/eller lagbundenheter i det historiska skeendet? 

 

Hur ser du på begreppen nedan och hur kan se kopplas till historieämnet? 

Aktör  - Struktur 

Konflikt - Konsensus  

 

Några påståenden att fundera över utifrån historieämnet: 

 Samhället blir bättre 

 Samhället blir sämre 

 Samhället rör sig i pendelrörelser 

 Det finns delar i samhället som var bättre förr? 

 Historien återupprepar sig? 

 

Några påståenden att fundera över utifrån historieämnet: 

 Eleven lär av historien? 

 Historieämnet håller samhället samman? 

 Historieämnet är till för att kritiskt granska vårt samhälles historia? 

 Olika individers och gruppers historia är viktig? 

 

Går det att sortera upp det historiska skeendet i olika perioder? Hur ser dessa 

perioder ut? Hur ser sorteringsprincipen ut? Vad markerar ett brott och vad 

markerar kontinuitet? 

Finns det vissa perioder som är viktigare än andra? Vilka? 
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Bilaga 3: Informerat samtycke intervju 1 

 

Kursplanerna för historia ger ett stort utrymme för lärare att själva välja det innehålla 

som undervisningen ska ha. I denna studie vill jag därför undersöka lärares ämnessyn 

bland historielärare som arbetar på gymnasiet. Det kommer jag att göra i två steg. 

Först genom den enkät som du redan har besvarat och sedan genom intervjuer med 6 

lärare och däribland dig. 

 

Inför din medverkan vill jag att du läser igenom och funderar över de intervjufrågor 

som du tagit del av genom det utskick du erhållit inför intervjun. Dessa frågor kom-

mer att vara utgångspunkten för vårt samtal om din syn på ämnet. Intervjuerna kom-

mer att spelas in med mp3-spelare, vara halvstrukturerade och behandla två olika te-

man. Först sådana faktorer som du ser att har påverkat och påverkar din syn på histo-

rieämnet. Det andra temat behandlar hur du ser på ämnet när det gäller historieämnets 

syfte, mål och innehåll.  

 

Intervjusvaren kommer att ligga till grund för en kvalitativ studie där alla som ingår i 

intervjustudien garanteras anonymitet.  

 

Med detta vill jag upplysa dig om studiens syfte och genomförande och samtidigt säga 

att all medverkan är frivillig och att du kan välja att avbryta din medverkan. 

 

 

 

 

Jag har tagit del av ovanstående information: 

 

Informant    Forskare 

Namn  datum  Namn:                datum 

 

 

 

 

 

 

   

 

Tack på förhand för din medverkan! 

 

Vänligen Mikael Berg 
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Bilaga 4: Informationsbrev inför intervju 2, 3 och 4 

 

Under hösten 2011 införs nya kurser för gymnasieämnet historia. I denna studie 

undersöks lärares arbete med dessa kurser. 

Inför din medverkan vill jag att du läser igenom och funderar över de intervju-

frågor som finns bifogade i detta dokument. Dessa frågor kommer att vara ut-

gångspunkten för intervjuerna. Intervjuerna kommer att vara halvstrukturerade.  

Intervjusvaren kommer att analyseras av mig, Mikael Berg, lärare i Historia, 

Samhällskunskap och Religion för gymnasiet och forskarstuderande vid Hög-

skolan Dalarna och Karlstads Universitet.  

Intervjusvaren kommer att ligga till grund för en kvalitativ studie där alla som 

ingår i intervjustudien garanteras anonymitet.  

 

 

Om ni har några frågor kan ni antingen kontakta mig via 

e-post mikael.berg@kau.se eller ringa mig på 073-5230234.  

 

Mina handledare vid Högskolan Dalarna och Karlstad universitet är:  

Professor Lars Pettersson, Högskolan Dalarna (tfn 023-023-77 82 27, e-post: 

lpe@du.se) och 

Docent Bengt Schüllerqvist, Karlstads Universitet (tfn 700 23 18, e-post: 

bengt.schullerqvist@kau.se) 

 

Tack på förhand för din medverkan! 

Vänligen Mikael Berg 
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Bilaga 5: Intervjuguide intervju 2 

 

 Hur har du haft möjligheten att förbereda dit inför arbetet med den nya 

kursen Historia 1b? 

 

 Är det några faktorer som varit till hjälp i det förberedande arbetet med den 

nya kursen Historia 1b? 

 

 Är det några hjälpande faktorer som du saknat i förberedelsearbetet med 

den nya kursen Historia 1b? 

 

 Hur ser du på den arbetsprocess där de nya kursplanerna för skolämnet hi-

storia har tagits fram?  

 

 Hur väl stämmer denna process med hur du anser att det borde gått till? 

 

 Vilka utmaningar ställs lärare inför i arbetet med att införa nya kurser?  

 

 Vilken typ av historieämne ser du i den nya kursen historia 1b? 

 

 Hur ser du på det nya skolämnet historia jämfört med Historia A-kursen? 

 

 Hur ser du på det att historieämnet nu har blivit ett gymnasiegemensamt 

ämne? 

 

 Har den nya kursen föranlett att du tänkt annorlunda kring historieämnet? 

 

 Hur ser du framför dig utformningen i stora drag av kursen historia 1b när 

du arbetat färdigt med den? 

 

 Anser du att kunskapsmålen historieämnet som skolämnet har blivit tydliga-

re i och med den nya kursen historia 1b 
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Bilaga 6: Intervjuguide intervju 3 

Inför intervju, läs igenom ämnesplanen 

 

Syfte 

Genom undervisningen ska eleverna ges möjlighet att utveckla sin historiska 

bildning och förmåga att använda historia som en referensram för att förstå 

frågor som har betydelse för nuet och framtiden, samt för att analysera historis-

ka förändringsprocesser ur olika perspektiv. Eleverna ska också ges möjlighet 

att utveckla förståelse av olika tiders levnadsvillkor och förklara människors 

roller i samhällsförändringar. Undervisningen ska bidra till insikt i att varje tids 

människor ska förstås utifrån sin tids villkor och värderingar. Eleverna ska ock-

så få utveckla förståelse av nutiden samt förmåga att orientera sig inför framti-

den. Historia används för att både påverka samhällsförändringar och skapa oli-

ka identiteter. Undervisningen ska därför ge eleverna möjlighet att utveckla för-

ståelse av och värdera hur olika människor och grupper i tid och rum har an-

vänt historia, samt möjlighet att reflektera över kulturarvets betydelse för identi-

tets- och verklighetsuppfattning. 

I undervisningen ska eleverna ges möjlighet att arbeta med historiska begrepp, 

frågeställningar, förklaringar och olika samband i tid och rum för att utveckla 

förståelse av historiska samhällsförändringar. Att arbeta med historisk metod 

ska ingå i undervisningen. Det innebär att eleverna ska ges möjlighet att söka, 

granska, tolka och värdera olika typer av källor samt använda olika teorier, per-

spektiv och verktyg som förklarar och åskådliggör historiska förändringsproces-

ser. Genom undervisningen ska eleverna ges möjlighet att presentera resultatet 

av sitt arbete med hjälp av varierande uttrycksformer, såväl muntligt som skrift-

ligt samt med hjälp av modern informationsteknik. 

Undervisningen i ämnet historia ska ge eleverna förutsättningar att ut-

veckla följande: 

1. Kunskaper om tidsperioder, förändringsprocesser, händelser och personer 

utifrån olika tolkningar och perspektiv. 

2. Förmåga att använda en historisk referensram för att förstå nutiden och för 

att ge perspektiv på framtiden. 
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3. Förmåga att använda olika historiska teorier och begrepp för att formulera, 

utreda, förklara och dra slutsatser om historiska frågeställningar utifrån oli-

ka perspektiv. 

4. Förmåga att söka, granska, tolka och värdera källor utifrån källkritiska me-

toder och presentera resultatet med varierande uttrycksformer. 

5. Förmåga att undersöka, förklara och värdera användningen av historia i oli-

ka sammanhang och under olika tidsperioder. 

Undervisningen i kursen ska behandla följande centrala innehåll 

1. Den europeiska epokindelningen utifrån ett kronologiskt perspektiv. Förhi-

storisk tid, forntiden, antiken, medeltiden, renässansen och upplysningstiden 

med vissa fördjupningar. Problematisering av historiska tidsindelningars be-

roende av kulturella och politiska förutsättningar utifrån valda områden till 

exempel varför tidsbegreppet vikingatid infördes i Sverige under 1800-talets 

slut eller jämförelser med tidsindelningar i någon utomeuropeisk kultur. 

2. Industrialisering och demokratisering under 1800- och 1900-talen i Sverige 

och globalt samt viktiga globala förändringsprocesser och händelser, till ex-

empel migration, fredssträvanden, resursfördelning och ökat välstånd, inter-

nationellt samarbete, mänskliga rättigheter, jämställdhet, men också kolonia-

lism, diktaturer, folkmord, konflikter och ökat resursutnyttjande. Långsiktiga 

historiska perspektiv på förändrade maktförhållanden och olika historiska 

förklaringar till dem. 

3. Olika historiska frågeställningar och förklaringar kring långsiktiga historiska 

förändringsprocesser som speglar både kontinuitet och förändring, till ex-

empel befolkningsutveckling, statsbildning, jordbrukets utveckling och olika 

syn på människors värde, på makt och på könsmönster. 

4. Historiskt källmaterial som speglar människors roll i politiska konflikter, 

kulturella förändringar eller kvinnors och mäns försök att förändra sin egen 

eller andras situation. Olika perspektiv utifrån till exempel social bakgrund, 

etnicitet, generation, kön och sexualitet. 

5. Kritisk granskning, tolkning och användning av olika slags källmaterial ut-

ifrån källkritiska kriterier och metoder. 

6. Hur individer och grupper använt historia i vardagsliv, samhällsliv och poli-

tik. Betydelsen av historia i formandet av identiteter, till exempel olika före-

ställningar om gemensamma kulturarv, och som medel för påverkan i aktu-

ella konflikter. 
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Bilaga 7: Intervjuguide intervju 4  

 

I den sista intervjun sätts fokus på den genomförda kursen som helhet och någ-

ra av dess delar. Som utgångspunkt används nedanstående frågor, samt den 

dokumentation jag fått av dig från kursens genomförande.  

 

De första frågorna handlar om kursen i sin helhet.  

 Hur ser syftet och den röra tråden ut i den kurs du genomför? Vad vill du 

uppnå? 

 Har du delat upp kursen i moment/delar/kunskapsområden eller liknande?  

 Vilka är i så fall dessa delar, eller om du organiserat kursen på annat sätt?  

 Hur ser innehållet i dessa delar ut?  

 Vad är syftet med detta delmoment?  

 

De andra frågorna handlar mer ingående om ett eller flera moment.   

 Vad ingår i detta moment?  

 Vilka frågor har ni bearbetat?  

 Vilka informationskällor/läromedel har ni använt?  

 Hur har ni examinerat?  

 Vad vill du uppnå med detta moment?  

 Hur passar detta moment med helheten(lektion - delmoment - kurs - skol-

ämne)? 

 

Slutligen några frågor om vilka faktorer som anser har påverkat innehål-

let i kursen historia 1 b 

 Tiden och möjligheten till förberedelser 

 Din bakgrund och förståelse av ämnet som skolämne 

 Elevernas kunskapsnivå 

 Elevernas intresse 

 Elevgruppens sammansättning 

 Kurstid 

 Läromedel, böcker, film, andra källor 

 Ämnesplanens utformning i form av mål innehåll kunskapskrav 

 Annat 
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Bilaga 8: Informerat samtycke intervju 2, 3 och 4  

 

Din medverkan i undersökningen innebär att vi genomför ett antal olika inter-

vjuer som behandlar hur du ser på och arbetar med det nya skolämnet historia 

som införs i och med hösten 2011. Det innebär även att jag som forskare får ta 

del av den skriftliga dokumentation som du lämnar till mig och som du lärare 

producerat under kursens gång.  

 

Intervjuerna kommer att spelas in med mp3-spelare och vara halvstrukturerade. 

Intervjuerna kommer att vara inriktade mot implementeringsarbetet, hur du ser 

på kursplanen och hur du valt att genomföra den nya kursen historia 1b. 

 

Intervjusvaren kommer att ligga till grund för en kvalitativ studie där alla som 

ingår i intervjustudien garanteras anonymitet.  

 

Med detta vill jag upplysa dig om studiens syfte och genomförande och samti-

digt säga att all medverkan är frivillig och att du kan välja att avbryta din med-

verkan. 

 

 

Jag har tagit del av ovanstående information: 

 

Informant    Forskare 

Namn  datum  Namn:                da-

tum 

 

 

 

 

 

 

Tack på förhand för din medverkan! 

 

Vänligen Mikael Berg 
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