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Min lärare i historia på gymnasiet lät oss elever skriva o för orsak och k 
för konsekvens i marginalen till vår lärobok i historia. Tanken bakom denna 
aktivitet var att vi skulle upptäcka de orsaker och konsekvenser lärobokstex-
ten lyfte fram. Som jag minns det förstod jag aldrig vilka belägg eller argu-
ment läroboksförfattarna hade för val av orsak till den händelse vi för till-
fället studerade. Hur läroboksförfattarna exempelvis kunde vara så säkra på 
att skotten i Sarajevo utlöste första världskriget var det ingen som på allvar 
kunde reda ut för mig. Jag minns inte heller att jag fick någon riktig kläm på 
förhållandet mellan orsaker till en händelse och de olika historiska aktörer-
nas motiv. Historia föreföll esoteriskt. 

Jag började intressera mig för historia på allvar först några år efter att jag 
hade gått ut gymnasiet. Då bestämde jag mig för att gå till botten med logi-
ken bakom de till synes motstridiga historiska drivkrafterna. Jag ville förstå 
historia som vetenskap. På universitet fick jag insyn i historikernas verkstad, 
vilket fick mig att förstå på vilka grunder historiker hävdar att skotten i Sara-
jevo utlöste det första världskriget. Jag fick även tillgång till mer kunskap 
om hur historiska förklaringsmodeller är uppbyggda liksom den vetenskap-
liga diskussionen kring historisk förklaring.  

Utifrån minnet av min egen erfarenhet av svårigheten att som elev i 
grund- och gymnasieskola förstå principerna bakom historiska förklaringar 
och således även underliggande historiska förändringsprocesser, började jag 
som lärarkandidat fundera på varför det var så svårt. Senare upplevde jag 
som historielärare svårigheten att få mina elever att få grepp om orsakerna 
till historiska händelser och kanske särskilt för mer långsiktig historisk för-
ändring. Som historiker med ett särskilt intresse för elevers möte med histo-
rieämnet började jag fundera kring varför elever i grundskolan och på gym-
nasiet har svårt för att förstå och analysera historisk förändring. Beror det på 
undervisningen? Beror det på elevernas ringa ålder och kunskapsbas? Eller 
beror det på att det här med historisk förklaring är svårt? 
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Kapitel 1. Inledning 

Vissa historielärare menar att historia är ett svårt ämne att undervisa i, åt-
minstone om undervisningen strävar efter djupförståelse såsom att lära ele-
verna att tänka och resonera historiskt. Andra påpekar att historia är ett ämne 
där det är lätt att skapa ett intresse hos eleverna, särskilt om läraren har goda 
historiekunskaper och förmår att berätta inlevelsefullt och målande.1 
 
Den här avhandlingen handlar om hur elever lär sig historia i konkreta läran-
desituationer i skolan; och då mer specifikt vilken typ av kunskaper eleverna 
behöver utveckla för att förstå, lära sig och förklara i historia.  

En central utgångspunkt som har varit avgörande för upplägget av de tre 
delstudierna som avhandlingen består av och som ligger i linje med tidigare 
forskning är att förhållandet mellan undervisning och inlärning är komplext.2 
Av den anledningen har jag valt att studera ett avgränsat område mer i detalj 
samtidigt som jag har tagit hjälp av flera teoretiska ingångar för att på så sätt 
komma åt och lyfta fram komplexiteten hos specifika lärandesituationer. Jag 
har medvetet valt att studera lärandet på ”verkstadsgolvet”. Detta med tanke 
på att få mer kunskap om vilken typ av svårigheter och möjligheter elever 
och lärare faktiskt ställs inför i en konkret klassrumssituation i mötet mellan 
undervisning och inlärning. Förutom möjligheten att min studie i förläng-
ningen kan få en praktisk relevans som stöd för lärare i skolan har jag i hu-
vudsak två vetenskapliga skäl till varför jag studerar elevernas lärande i 
                                                      
1 Se exempelvis Robert B. Bain, ”’They thought the world was flat?’ Applying the principles 
of how people learn in teaching high school history” i How students learn. History in the 
classroom, red. M. Suzanne Donovan och John D. Bransford (Washington, DC: National 
Academy Press, 2005), s. 209. 
2 Se Gerd B. Arfwedson, Undervisningens teorier och praktiker (Stockholm: HLS Förlag, 
1998); John Bransford, How People Learn. Brain, Mind, Experience and School (Washing-
ton, D.C: National Academic Press 1999); Jerome S. Bruner, Kulturens väv. Utbildning i 
kulturpsykologisk belysning (Göteborg: Daidalos, 2002); Graham Nuthall, ”Relating Class-
room Teaching to Student Learning: A Critical Analysis of Why Research Has Failed to 
Bridge the Theory-Practice Gap”, Harvard Educational Review 74:3 (2004): 273–306; For 
Each and Everyone Catering for Individual Differences through Learning Studies, red. Mun 
Ling Lo, Wing Yan Pong, och Pui Man Pakey Chik (Hong Kong: Hong Kong University 
Press, 2005); Ference Marton, Inlärning och omvärldsuppfattning. En bok om den studerande 
människan (Stockholm: Norstedt, 2009); Jan Håkansson och Daniel Sundberg, Utmärkt 
undervisning. Framgångsfaktorer i svensk och internationell belysning (Stockholm: Natur & 
Kultur, 2012). 
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klassrummet: för det första har tidigare forskning visat att elever och lärare 
ställs inför kontextuella svårigheter i klassrummet; för det andra saknas det 
forskning kring samspelet mellan elevernas fakta- och begreppsförståelse 
och deras möjligheter att tillägna sig och utveckla kunskapstyper på olika 
nivåer i historia, särskilt i de lägre årskurserna. 

Det huvudsakliga empiriska källmaterialet kommer ifrån en observations-
studie i fält där jag följt och dokumenterat samtliga historielektioner från och 
med höstterminens början och tre månader framåt i en sammanhållen klass i 
årskurs 4. Forskning om relationen mellan undervisning och inlärning i 
historia i klassrummet har en ganska kort historia. Den pedagogiska forsk-
ningen riktade länge in sig på att antingen studera inlärning för sig eller 
skapa modeller för undervisning utifrån generella teorier om hur elever lär 
sig. Klassrummet var fortfarande fram till 1960-talet pedagogikens ”svarta 
låda”.3 Först i och med Philip Jacksons kvalitativa studie Life in classrooms 
från 1968 fick klassrumsstudier sitt genombrott. Jackson identifierade en 
mängd ramfaktorer, särskilt sociala faktorer, som påverkade elevernas resul-
tat i skolan.4 Studien öppnade dörren för en mer komplex syn på relationen 
mellan undervisning och inlärning i skolan och flera efterföljande studier 
visade att lärandet var mer komplext och kontextberoende än vad man tidi-
gare antagit.5  

Klassrumsforskningens genombrott sammanföll med den kognitiva revo-
lutionen inom psykologin, en forskningslinje som i hög grad påverkat både 
den pedagogiska och ämnesdidaktiska forskningen och skolpraktiken. Män-
niskans medvetande och tänkande kom åter i fokus efter att under en tid ha 
varit satt på undantag. Under 1980-talet kom forskningen istället att influeras 
av återupptäckten av den ryske psykologen Lev Vygotskijs teorier om språ-
ket och kulturens betydelse för tankevärlden, detta skedde samtidigt som den 
kulturella kontexten för undervisning och inlärning uppmärksammades.6 
Idag återfinns ett konstruktivistiskt förhållningssätt, där den lärande indivi-
den ses som en aktiv deltagare i sitt eget lärande, parallellt med, och i vissa 
fall kombinerat med, ett sociokulturellt perspektiv, som lyfter språkets och 
kulturens betydelse för individens utveckling och lärande.7 Mina teoretiska 
                                                      
3 Håkansson och Sundberg, Utmärkt undervisning, 2012, s. 38. 
4 Philip W. Jackson, Life in classrooms (New York: Holt, Rinehart & Winston, 1968); 
Håkansson och Sundberg, Utmärkt undervisning, 2012, s. 39; Arfwedson, Undervisningens 
teorier och praktiker, 1998, s. 234. 
5 Se Bruner, Kulturens väv, 2002, s. 10; James W. Stigler och James Hiebert, The teaching 
gap. Best ideas from the world´s teachers for improving education in the classroom (New 
York: Free Press 2009). 
6 Bruner, Kulturens väv, 2002, s. 17; Roger Säljö, Lärande i praktiken. Ett sociokulturellt 
perspektiv (Stockholm: Prisma, 2000), s. 57–68. 
7 Se Säljö, Lärande i praktiken, 2000; för en översikt se Richard De Lisi, ”A Developmental 
Perspective on Virtiual Scaffolding for Learning in Home and School Contexts” i Collabora-
tive learning, reasoning, and technology, red. Angela M. O’Donnell, Cindy E. Hmelo-Silver 
och Gijsbert Erkens, (Mahwah, N.J: L. Erlbaum Associates, 2006), s. 15–35 för en intressant 
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resonemang och utgångspunkter (som presenteras i kapitel 2) bygger vidare 
på tankar och utgångspunkter som är formulerade såväl inom konstruktiv-
ismen som inom den sociokulturella teorin. 

Det är i huvudsak den angloamerikanska forskningen, och då särskilt den 
teoretiska diskussionen om och de empiriska resultaten av elevers idéer om 
det förflutna och om historieämnet och hur dessa idéer utvecklas, som är 
relevant som utgångspunkt för min studie.8 Den anglosaxiska och angloame-
rikanska historiedidaktiska traditionen har intresserat sig för elevers förstå-
else av den vetenskapliga kunskapsproduktionen, dess nyckelbegrepp, cen-
trala principer och metoder. De har dels dokumenterat elevers idéer om 
historieämnets mer formativa sida och hur dessa idéer förändras och utveck-
las över tid, dels diskuterat hur elevers idéer kan utvecklas via undervisning-
en i historia i skolan. Forskningen har riktat in sig på hur elevers idéer om ett 
antal disciplinära nyckelbegrepp, såsom historiska belägg, historiska fram-
ställningar, orsak och verkan, ser ut och varierar mellan individer och åldrar. 
Att ta del av den teoretiska diskussion som finns kring vilken typ av kunskap 
som krävs för att utveckla det som har kommit att kallas för historiskt tän-
kande har i sin tur skapat möjligheter för mig att formulera mina frågeställ-
ningar, utveckla analysverktyg och genomföra mina analyser.9 

En återkommande diskussion inom historiedidaktiken, som i hög grad har 
präglat forskningen om undervisning och lärande i historia, har varit att 
historieämnet i skolan inte enbart bör handla om att memorera fakta och lära 
sig historia genom att ta del av narrativ. Både pedagoger och historiker har 
länge påpekat att eleverna inte bör var passiva mottagare av information i 

                                                                                                                             
diskussion kring gemensamma nämnare hos Piaget och Vygotsky och en sammanfattning av 
”socio-cultural-constructivist theory”; Linda Levstik, ”Learning History” i Handbook of 
research on learning and instruction, red. Richard Mayer och Patricia Alexander (New York, 
NY: Routledge, 2011), s. 109. 
8 Exempelvis: Denis Shemilt, History 13–16 Evaluation Study (Edinburgh: Holmes McDou-
gall, 1980); Peter Lee, Alaric Dickinson och Rosalyn Ashby, ”’There were no facts in those 
days’: Children’s Ideas about Historical Explanation” i Teaching and learning in changing 
times, red. Martin Hughes (Oxford, UK : Blackwell Publishers, 1996); Peter Lee, Alaric 
Dickinson och Rosalyn Ashby, “Children´s Ideas about Historical Explanation” i Raising 
Standards in History Education, red. Alaric Dickinson, Peter Gordon och Peter Lee (London: 
Woburn Press 2001; Peter Lee, ”Putting Principles Into Practice: Understanding History.” i 
How students learn. History in the classroom, red. M. Suzanne Donovan och John D. Brans-
ford (Washington, D.C. : National Academies, 2005); Peter Lee och Denis Shemilt, “Is any 
explanation better than none?”, Teaching History nr. 137 (2009), s. 42–49; Keith Barton, ”A 
Sociocultural Perspective on Children’s Understanding of Historical Change: Comparative 
Findings From Northern Ireland and the United States”, American Educational Research 
Journal 38:4 (2001); För en översikt se Keith C. Barton, ”Research on students’ ideas about 
history” i Handbook of research in social studies education, red. Linda S. Levstik och Cyn-
thia A. Tyson (New York: Routledge, 2008). 
9 För en översikt se Jannet van Drie och Carla van Boxtel, ”Historical Reasoning: Towards a 
Framework for Analyzing Students’ Reasoning about the Past”, Educational Psychology 
Review 20:2 (2008). 
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historieundervisningen utan aktiva deltagare som bör ges möjligheter och 
verktyg att tänka själva och formulera resonemang i historiska frågor.10 Fo-
kus bör, enligt ett sådant resonemang, istället läggas på möjligheten att träna 
och utveckla elevernas förmåga att bedöma och sätta in fakta i ett samman-
hang och att bryta ned narrativen.11  

I Storbritannien har flera stora projekt med avsikt att utveckla historieun-
dervisningen i en sådan riktning genomförts.12 En av idéerna är att öva elever 
i historisk metod och historiska undersökningar genom att bland annat låta 
dem möta det historiska källmaterialet.13 En bakomliggande tanke med att 
låta eleverna ”göra” historia var att ge dem möjlighet att lära sig mer om hur 
historieskrivning går till. Att känna till hur historisk kunskap är möjlig och 
på vilka grunder kunskapen bygger är enligt ett sådant resonemang avgö-
rande för elevers möjligheter att bedöma den, liksom att förstå att det finns 
olika perspektiv i historia. De brittiska forskarna menar att ett akademiskt 
ämnesområde inte endast bör betraktas utifrån dess innehåll: ”a body of 
knowledge”, utan även utifrån formen på innehållet: ”a form of know-
ledge”.14 Särskilt Peter Lee och Rosalyn Ashby har varit tongivande vid for-
muleringen och spridningen av uttrycket ”första och andra ordningens be-
grepp” för att hålla isär och studera relationen mellan historieämnets innehåll 
och dess form (betydelsebärande struktur).15 Andra forskare använder istället 
för, eller som alternativ till, andra ordningens begrepp termerna metabegrepp 
eller tankebegrepp, fast i en något annan betydelse.16 Jag har kombinerat och 
utvecklat dessa forskares teoretiska resonemang om vilken typ av kunskaper 
som krävs för att förstå och lära sig historia i skolan, framför allt då eleverna 
förväntas lära sig att förklara i historieämnet, med resonemang om betydel-
sen av kunskap för inlärning och tre principer för lärande. De tre principerna 
bygger på och är kompatibla med insikter som gjorts inom aktuell neuropsy-

                                                      
10 Se exempelvis förordet till Peter Seixas och Tom Morton, The big six. Historical thinking 
concepts (Toronto: Nelson Education, 2013), av Ken Osborne; Wineberg, Historical thinking, 
2001, s. 31.  
11 Jenny Keating och Nicola Sheldon, ”History in education. Trends and themes in history 
teaching, 1900-2010” i Debates in history teaching, red. Ian Davies (New York: Routledge, 
2011); van Drie och van Boxtel, ”Historical Reasoning”, 2008. 
12 Inspirationsteoretiker till dessa projekt har förutom Jean Piaget varit psykologerna Jerome 
Bruner och Benjamin Bloom. 
13 Keating och Sheldon, ”History in education. Trends and themes in history teaching, 1900–
2010”, 2011, s. 10. 
14 Denis Shemilt, ”The Devil’s Locomotive”, History and Theory 22:4 (1983). 
15 Peter Lee, Alaric Dickinson och Rosalyn Ashby, ”Progression in Children’s Ideas about 
History. Project CHATA (Concepts of History and Teaching Approaches: 7 to 14). Draft”, 
(1993); Peter Lee, Rosalyn Ashby och Alaric Dickinson, ”Progression in Children’s Ideas 
about History” i Progression in Learning, red. Martin Hughes (Clevedon [England]: Multi-
lingual Matters, 1996). 
16 van Drie och van Boxtel, ”Historical Reasoning”, 2008, s. 87–110; Seixas och Morton, The 
big six, 2013. 



 

 11 

kologisk och kognitiv forskning: hur kunskap är representerat i minnet, vil-
ken typ av kunskap som lagras i minnet och hur kunskapen används för att 
tänka, lösa problem och självreglera lärandet. 

Kärnan i frågan om relationen mellan undervisning och inlärning i ett 
visst ämne i skolan är å den ena sidan själva överföringen av kunskap och å 
den andra sidan tillägnandet. I historieämnet spelar språket en avgörande roll 
när eleverna förväntas lära sig någonting av någon annan, eftersom det för-
flutna inte är direkt observerbart. Trots att historiedidaktiker såsom exem-
pelvis Isabel Beck och Margaret McKeown och under senare tid även Jannet 
van Drie och Carla van Boxtel påpekat betydelsen av elevers lingvistiska 
kompetens för deras möjligheter att lära historia har den historiedidaktiska 
angloamerikanska forskningen och teoribildningen inte i särskilt hög grad 
analyserat språkets funktion och betydelsen av språkliga resurser i historie-
undervisningen.17 Jag har därför tagit del av kunskap och teoretiska resone-
mang som utvecklats inom den systemisk-funktionella lingvistiken (hädanef-
ter förkortat SFL) i min analys av språkets funktion och betydelse i lärande-
situationen.18  

Jag vill så här inledningsvis passa på att lyfta fram några forskare som va-
rit viktiga inspirationskällor för upplägget av mina egna studier men vars 
samtliga studier och resonemang jag av utrymmesskäl inte har haft möjlighet 
att återge.19 Detta gäller framför allt pionjärerna Margaret G. McKeown och 
Isabel L. Becks studier som visat elevers svårigheter att läsa och förstå läro-
bokstexter i historia samt betydelsen av elevers faktakunskaper och relation-
en mellan faktakunskaper och begreppskunskaper i historia.20  Jag vill även 
passa på att framhålla att jag tagit intryck av de teoretiska resonemang uti-
från praktiknära iakttagelser, förutom ovan nämnda, som genomförts av 

                                                      
17 Margaret McKeown och Isabel Beck, ”Making Sense of Accounts of History: Why Young 
Students Don’t and How They Might” i Teaching and Learning in History, red. Gaea Lein-
hardt, Isabel Beck, och Catherine Stainton (Hillsdale, N.J.: L. Erlbaum Associates, 1994); van 
Drie och van Boxtel, ”Historical Reasoning”, 2008. 
18 Schleppegrell, Mary J., The language of schooling. A functional linguistics perspective 
(Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum, 2004); Caroline Coffin, Historical Discourse. The Lan-
guage of Time, Cause and Evaluation (London; New York: Continuum, 2006); Frances Chris-
tie och Beverly Derewianka, School Discourse. Learning to Write across the Years of School-
ing (London: Continuum, 2008); Agnes Edling, Abstraction and Authority in Textbooks. The 
Textual Paths towards Specialized Language (Uppsala: Uppsala universitet, 2006). 
19 Gaea Leinhardt och James G. Greeno, ”The cognitive skill of teaching” i Teaching 
knowledge and intelligent tutoring, red. Peter Goodyear (Norwood, N.J.: Ablex Pub. Corp, 
1991), s. 233–268; Gaea Leinhardt, ”Instructional explanations in history”, International 
Journal of Educational Research, 27:3 (1997):. 
20 McKeown och Beck, ”Making sense of accounts of history”, 1994; Isabel Beck och Marga-
ret McKeown, ”Inviting Students Into the Pursuit of Meaning”, Educational Psychology 
Review 13:3 (2001). 
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forskare med egen lång erfarenhet av lärandepraktiken som jag har få direkta 
referenser till men som trots det varit betydelsefulla inspirationskällor.21 

I Sverige har den historiedidaktiska forskningen ökat markant de senaste 
15–20 åren. Trots denna ökning är det viktigt att komma ihåg att klassrums-
aktiviteter och relationen mellan undervisning och inlärning i historia i klass-
rummet fortfarande var en relativt blind fläck när Bengt Schüllerqvist skrev 
sin sammanfattning av läget för svensk historiedidaktisk forskning 2005. 22 
Under de drygt tio år som förflutit sedan dess har forskningen om undervis-
ning och lärande i skolan ökat i omfattning.23 Exempelvis har en rad svenska 
avhandlingar med fokus på historieundervisning i skolan tillkommit, samt 
flera avhandlingar som berör skolverksamheten och vars resultat har bety-
delse för undervisningen i skolan.24 De forskarskolor för yrkesverksamma 
lärare som upprättats 2009 har resulterat i att ett stort antal licentiatavhand-
lingar producerats.25 Trots att jag av naturliga skäl (eftersom mitt avhand-
lingsprojekt inleddes redan 2009) inte har kunnat ta in forskningsresultaten 
från dessa studier inför planeringen av mina egna studier har jag haft möjlig-
het att jämföra resultaten från några av dessa studier med mina egna resultat.  

Fyra i sammanhanget relativt nyligen genomförda studier i svensk klass-
rumskontext har gett mig ökade insikter kring lärandets karaktär hos olika 

                                                      
21 Såsom resonemang som återfinns i Christine Counsell, History and Literacy in Year 7: 
Building the Lesson Around the Text (Hodder Education, 2004); samt även resonemang av 
Arthur Chapman och Robert Bain om hur de som lärare utgått ifrån och använt tankebegrepp 
på olika nivåer eller utnyttjat analogier för att hjälpa elever att förstå historiska förklaringar: 
Arthur Chapman, ”Camels, diamonds and conterfactuals: a model for teaching causal reason-
ing”, Teaching History, nr 112 (2003); Arthur Chapman, ”Asses, archers and assumptions: 
strategies for improving thinking skills in history in Years 9 to 13”, Teaching History, nr 123 
(2006); Bain, ”’They Thought the World Was Flat?’”, 2005. Likaså Sten Arevik och Ove 
Hartzells resonemang och idéer om relationen mellan tänkande och språk i undervisningen: 
Sten Arevik och Ove Hartzell, Att göra tänkande synligt. En bok om begreppsbaserad under-
visning (Stockholm: HLS Förlag, 2007). 
22 Ett undantag är Ola Halldéns studier som jag kommer att återkomma till, Bengt 
Schüllerqvist, Svensk historiedidaktisk forskning (Stockholm: Vetenskapsrådet, 2005). 
23 David Ludvigsson, ”Kritiska perspektiv på historiedidaktiken”, i Kritiska perspektiv på 
historiedidaktiken, red. David Ludvigsson (Bromma: Historielärarnas förening, 2013), s. 7–
17. 
24 För att nämna några: Kenneth Nordgren, Vems är historien? Historia som medvetande, 
kultur och handling i det mångkulturella Sverige (Umeå: Umeå universitet, 2006); Niklas 
Ammert, Det osamtidigas samtidighet. Historiemedvetande i svenska historieläroböcker 
under hundra år (Uppsala: Sisyfos, 2008); Ylva Wibaeus, Att undervisa om det ofattbara. En 
ämnesdidaktisk studie om kunskapsområdet Förintelsen i skolans historieundervisning 
(Stockholm: Stockholms universitet, 2010); Igor Potapenko, Historiemedvetande och identi-
tet . Om historiens närvaro i några estniska ungdomars liv (Stockholm: Stockholms universi-
tet, 2010); Ingmarie Danielsson Malmros, Det var en gång ett land. Berättelser om svenskhet i 
historieläroböcker och elevers föreställningsvärldar (Höör: Agering, 2012). 
25 Se David Ludvigssons genomgång i Ludvigsson, ”Kritiska perspektiv på historiedidakti-
ken”, 2013, s. 10. 
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årskurser.26 Den svenska historiedidaktiska forskning som studerat lärande i 
klassrummet har ställt en faktaspäckad undervisning mot en undervisning 
med syfte att utveckla ämnesspecifika förmågor såsom förmågan att använda 
källmaterial i undervisningen, att bryta ner narrativ och förmågan att förstå 
relationen mellan det förflutna, nuet och framtiden (historiemedvetande). 
Resultaten visar att undervisningen i historia i en svensk kontext i hög ut-
sträckning har premierat minneskunskaper och en berättande struktur och i 
betydligt lägre utsträckning en undervisning som fördjupar elevernas förstå-
else av historiska sammanhang och tränar deras källkritiska förmåga.27 

De svenska klassrumsstudier som finns i historia har med undantag av 
Ola Halldéns och Joakim Wendells inte lagt huvudfokus på historisk förkla-
ring. Studierna har dessutom till övervägande del bedrivits på gymnasiet – 
studier av historieundervisning i grundskolan, särskilt i mellanstadiet, är få.28  

Även internationellt finns få klassrumsobservationer där en lärandesituat-
ion observerats och följts under en längre sammanhängande period. Tidigare 
forskning har, med några få undantag, varken i särskilt hög grad undersökt 
och problematiserat mer långsiktiga lärandeprocesser eller studerat relation-
en mellan undervisning, inlärning och ämne i klassrummet.29 Framför allt 
saknas studier av samspelet mellan elevers kunskapsutveckling och förstå-
else av historieämnets formativa sida, dess centrala idéer och mer substanti-
ella innehållsbegrepp.30 Dessutom saknas studier som analyserat lärandepro-

                                                      
26 Susanne Staf har undersökt läranderesurser och elevtexter i en årskurs 4, Hans Olofsson har 
genomfört en explorativ fallstudie i en årskurs 9, Anna-Lena Lilliestam har studerat tre klas-
ser på gymnasiet och Joakim Wendell analyserar hur fem gymnasielärare (varav en undervi-
sade på ett vuxengymnasium) i historia gör när de förklarar olika historiska händelser och 
företeelser i sin undervisning. Susanne Staf, Att lära historia i mellanstadiet. Undervisnings-
resurser och elevtexter i ett medeltidstema (Stockholm: Stockholms universitet, 2011); Hans 
Olofsson, Fatta historia. En explorativ fallstudie om historieundervisning och historiebruk i 
en högstadieklass (Karlstad: Karlstads universitet, 2011); Anna-Lena Lilliestam, Aktör och 
struktur i historieundervisning (Göteborg: Göteborgs universitet, 2013); Joakim Wendell, 
”Förklaringar är ju allt på nåt sätt.” En undersökning av hur fem lärare använder historiska 
förklaringar i undervisningen (Karlstad: Karlstads universitet, 2014). 
27 Olofsson, Fatta historia, 2011; Niklas Ammert, Historia som kunskap. Innehåll, mening 
och värden i möten med historia (Lund: Nordic Academic Press, 2013); Lilliestam, Aktör och 
struktur i historieundervisning, 2013; Martin Stolare, ”Did the Vikings really have helmets 
with horns? Sources and narrative content in Swedish upper primary school history teaching”. 
Education 3–13, 45:1 (2017), (publ. online 2015), doi: 10.1080/03004279.2015.1033439. 
28 Hans Olofsson, Susanne Stafs och Martin Stolares studier är med andra ord undantag. Jag 
återkommer till tidigare forskning i kapitel 2 och i inledningen till respektive empiriskt kapi-
tel. 
29 Det finns några undantag, exempelvis Keith C. Barton, ”’Bossed around by the queen’. 
Elementary students’ understanding of individuals and institutions in history”, i Researching 
History Education. Theory, Method, and Context (New York: Routhledge, 2008), s. 157–178.  
30 Peter Lee, ”History education and historical literacy”, i Beyond the canon: history for the 
twenty-first century, red. Maria Grever och Siep Stuurman (New York: Palgrave Macmillan, 
2007). 
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cesser och som studerat och problematiserat relationen mellan undervisning, 
inlärning och innehåll, mer i detalj, på individ- och gruppnivå.31 

Sammanfattningsvis kan sägas att tidigare forskning om undervisning och 
lärande i historia i klassrummet kan kategoriseras utifrån tre olika ansatser 
och forskningsfält: den pedagogiska forskningen med fokus på undervisning 
och inlärning, den historiedidaktiska forskningen med fokus på historieäm-
net och den lingvistiska forskningen med fokus på textproduktion och språk. 
Jag har i mina resonemang om vilka inre och yttre resurser eleverna förstår, 
utvecklar och använder i en lärandesituation använt och utgått ifrån forsk-
ningsresultat ifrån samtliga tre perspektiv:  

Den pedagogiska forskningen har gett insikter kring lärandeprocesser och 
ökat kunskapsbasen för förståelsen av den komplexa relationen mellan 
undervisning och inlärning, framför allt i fråga om betydelsen av elevernas 
förförståelse och begreppsförändringsprocess. Den historiedidaktiska anglo-
amerikanska forskningen som tagit sin utgångspunkt i den historievetenskap-
liga disciplinen har gett insikter i elevers föreställningar om och förståelse av 
historieämnets formativa sida och progressionen i elevers sätt att förklara.32 
Den lingvistiska forskningen har bidragit med insikter och ökade kunskaper 
kring hur historieämnets textproduktion är uppbyggd samt om språket och 
språkutvecklingens betydelse för lärandet i skolan.  

Tidigare forskning om lärande i historia i svensk skola har lagt fokus an-
tingen på lärarens undervisning, elevernas lärande eller på innehållet i sko-
lämnet historia. Mindre utforskat är relationen mellan undervisning, inlär-
ning och innehåll i historia i en konkret lärandesituation i klassrummet, sär-
skilt i de lägre årskurserna.  

Studiens syfte och frågor 
Syftet med studien är att undersöka hur elever lär sig historia i konkreta lä-
randesituationer i skolan. Mitt fokus ligger på vilken typ av kunskaper ele-
verna förstår, lär sig, utvecklar och använder i jämförelse med vilka kun-
skaper de förväntas lära sig. Särskild tonvikt ligger på hur de förklarar och 
hur de förstår historiska processer och begrepp i historieämnet. I studien 
undersöker jag vilka möjligheter och svårigheter eleverna ställs inför i histo-
rieundervisningen i mötet mellan elevernas inre resurser (som de bär med sig 
in i klassrummet) och de yttre resurser lärandesituationen erbjuder och hur 
progressionen i lärandet ser ut. Studiens problemområde är relationen mellan 
undervisning, inlärning och historia i konkreta undervisningssituationer i 

                                                      
31 Se Keith Barton, ”Research on students’ ideas about history”, 2008, s. 248–251. 
32 Peter Lee, Alaric Dickinson och Rosalyn Ashby, ”’Just another emperor’: Understanding 
action in the past”, International Journal of Educational Research 27:3 (1997): 233–44; Lee, 
”Putting Principles Into Practice”, 2005; Shemilt, ”The Devil’s Locomotive”, 1983. 
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skolan. Elevernas inlärning är den variabel jag riktar uppmärksamheten mot 
genom att utgå ifrån tre principer för lärande och använda variationsteori.  
 
De övergripande forskningsfrågorna som studien i sin helhet strävar efter att 
besvara är: 
 

� Hur förstår elever och vad kan de förstå?  
� Hur lär sig elever och vad kan de lära sig? 
� Hur förklarar elever och vad kan de förklara? 

 
� Varför förstår de som de gör? 
� Varför lär de sig som de gör? 
� Varför förklarar de som de gör?  

 
� Hur ser progressionen i lärandet ut? 
� Hur kan progressionen förklaras? 

 
� Vad underlättar lärandet? 
� Vad skapar svårigheter i lärandet? 

I avhandlingen studerar jag undervisning och inlärning i konkreta undervis-
ningssituationer. Jag gör det i tre delstudier som analyserar olika aspekter av 
elevernas inlärning. Varje enskild delstudie ger svar på och fördjupar olika 
delar av forskningsfrågorna, vilket innebär att de övergripande frågorna 
bryts ner i varje enskild delstudie.  

I delstudie 1 undersöker jag utseendet och progressionen i elevernas 
skriftliga förklaringar från årskurs 3 till gymnasiet, utifrån de inre resurser 
som eleverna använder med utgångspunkt i de tre principerna för lärande 
(elevernas förförståelse, ämneskompetens och metakognitiva förhållnings-
sätt).  

I delstudie 2 studerar jag de svårigheter och möjligheter eleverna i årskurs 
4 har att förstå och sätta in fakta i ett större sammanhang med hjälp av vari-
ationsteori.  

I delstudie 3 studerar jag mötet mellan elevernas inre resurser och de yttre 
läranderesurser eleverna i årskurs 4 använder och utvecklar när de förstår 
och förklarar. 

Kontext och relevans 
I teorikapitlet och i inledningen till varje delstudie presenteras problemom-
råde, relevans och avgränsningar för avhandlingen i stort och för respektive 
delstudie. Nedan följer en övergripande avgränsning, därefter argumenterar 
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jag för relevansen i att undersöka vilka inre och yttre resurser eleverna an-
vänder när de lär sig, förstår och formulerar historiska förklaringar.  

De fältstudier som jag har genomfört befinner sig samtliga i en svensk 
kontext. Undervisningen regleras genom styrdokument (såsom läroplan och 
skollag), vilka är unika för den svenska skolan. Skolans uppdrag är ”att 
främja lärande där individen stimuleras att inhämta och utveckla kunskaper 
och värden”.33 I samtliga delstudier undersöker jag hur eleverna inhämtar 
och utvecklar (lär sig) kunskaper i historia. Hur elever via historieämnet 
även inhämtar och utvecklar värden ligger således utanför den här studiens 
fokus. Jag kommer exempelvis inte att beröra frågan om historieämnets möj-
liga identitetskapande och fostrande potential. Historieämnet i skolan har 
emellertid under lång tid varit föremål för en diskussion som främst gällt vad 
eleverna ska lära sig i historia och varför de ska lära sig historia i skolan.34 
Diskussionen om vad eleverna ska lära sig i skolan har påverkats av att 
historieämnet av många setts som särskilt lämpligt för fostransuppdraget.35 
Jag studerar hur eleverna lär sig i en lärandesituation, vilket innebär att frå-
gorna vad och varför elever lär sig ett visst innehåll i historia i skolan inte till 
hör mitt huvudsakliga studieobjekt, vilket även gäller för kopplingen mellan 
innehållet och värderelaterade lärandemål. 

Varför jag lagt särskild vikt vid att undersöka förklaringar i lärandet av 
historia har flera skäl. Ett skäl är att det är centralt i skolans styrdokument. 
Att lära sig att förklara i historieämnet i skolan återfinns som ett av flera 
lärandemål i kursplanen i historia för grundskolan. I kursplanen återfinns 
visserligen själva ordet ”förklara” i kunskapskraven först i slutet av årskurs 9 
(”/d/essutom förklarar eleven hur människors villkor och värderingar kan 
påverkas av den tid de lever i”),36, men redan i kunskapsmålen för ”de sam-
hällsorienterande ämnena” i årskurs 3 ska eleven kunna ”ange några orsaker 
till att människor flyttar från en plats till en annan” (vilket huvudsakligen 
kan tänkas vara ett kunskapsmål för ämnet geografi men som även behandlas 
i historia).37 För betyget E i historia i årskurs 6 återfinns följande text:  

                                                      
33 Sverige, Skolverket, Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet (Stock-
holm: Skolverket, 2011), s. 7. 
34 Sam Wineburg, Historical thinking and other unnatural acts. Charting the future of teach-
ing the past (Philadelphia: Temple University Press, 2001), s. 3–7; Peter C. Seixas, ”Who 
Needs a Canon?” i Beyond the canon: history for the twenty-first century, red. Maria Grever 
och Siep Stuurman (New York: Palgrave Macmillan, 2007). Se gärna Coffin, Historical 
Discourse , 2006, s. 2–10 för en välformulerad översikt. 
35 Herbert Tingsten, Gud och fosterlandet. Studier i hundra års skolpropaganda (Stockholm: 
Norstedt, 1969); Ingela Nilsson, Nationalism i fredens tjänst. Svenska skolornas fredsför-
ening, fredsfostran och historieundervisning 1919–1939 (Umeå: Umeå universitet, 2015). 
36 Skolverket, Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet, 2011, s. 203. 
37 I kunskapsmålen i årskurs 3 anges kunskapsmålen för de samhällsorienterande ämnena som 
helhet och inte varje ämne för sig: Skolverket, Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och 
fritidshemmet 2011, s. 201. 
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Eleven har grundläggande kunskaper om historiska förhållanden, skeenden 
och gestalter under olika tidsperioder. Eleven visar det genom att föra enkla 
och till viss del underbyggda resonemang om orsaker till och konsekvenser av 
samhällsförändringar och människors levnadsvillkor och handlingar. Eleven 
kan undersöka utvecklingslinjer inom kulturmöten, migration, politik och lev-
nadsvillkor och beskriver då enkla samband mellan olika tidsperioder. Eleven 
visar också hur någon av utvecklingslinjerna har påverkat vår samtid, och mo-
tiverar sitt resonemang med enkla och till viss del underbyggda hänvisningar 
till det förflutna.38 /originalets markeringar/ 
 

Flera av ovanstående formuleringar, såsom att ”ange orsaker” kan betraktas 
som att förklara någonting.39 Det är med andra ord inte fråga om att eleverna 
enbart ska kunna beskriva eller karaktärisera ett historiskt skeende, de ska 
även kunna förklara i historieämnet.40  

Inom den historiedidaktiska traditionen har historisk förklaring lyfts som 
ett av de centrala områden där historieämnets tillämpning i människors livs-
värld innehar en viktig roll.41 En av Storbritanniens tongivande historiedi-
daktiker, Peter Lee, har föreslagit att förändring (change) och orsak (cause) 
bör vara två av historieämnets disciplinära nyckelbegrepp.42 Keith Barton 
och Linda Levstik argumenterar för vikten av att elever övar förmågan att 
resonera kring orsaker till historiska händelser och processer.43 Att förklara i 
historia i skolan är enligt Jannet van Drie och Carla van Boxtel vid sidan av 
att beskriva och att jämföra en av de centrala aktiviteter som ingår i kompe-
tensen historiskt resonerande.44 ”Cause and Consequence” och ”Continuity 
and Change” är två av de sex historiska tankebegrepp (historical thinking 
concepts) som ingår i den modell historiedidaktikern Peter Seixas utvecklat 
som hjälp för lärare att utveckla elevers historiska tänkande.45 Lingvisterna 
Mariana Achugar och Mary Schleppegrell konstaterar att förklaring spelar en 

                                                      
38 Skolverket, Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet, 2011, s. 202 
39 Ragnar Björk, Den historiska argumenteringen. Konstruktion, narration och kolligation – 
förklaringsresonemang hos Nils Ahnlund och Erik Lönnroth (Uppsala: Acta Universitatis 
Upsaliensis , 1983), s. 43–45. 
40 se Anders Berge, Att begripa det förflutna. Förklaring, klassificering och kolligation inom 
historievetenskapen (Lund: Studentlitteratur, 1995). 
41 Thomas Bredsdorff m.fl., Till glädjen. En stridsskrift om humanism och humaniora (Stock-
holm: Gidlund, 1981); Birgitta Odén och Göran Behre, Historievetenskap och historiedidaktik 
(Lund: Liber Förlag, 1982). 
42 Lee, ”Putting Principles Into Practice”, 2005, s. 41. 
43 Keith C. Barton och Linda S. Levstik, Teaching history for the common good (Mahwah, 
N.J: Lawrence Erlbaum Associates, 2004), s. 69–90. 
44 “We define historical reasoning in the context of history education as an activity in which a 
person organizes information about the past in order to describe, compare, and/or explain 
historical phenomena.”, van Drie och van Boxtel, ”Historical Reasoning”, 2008, s. 89. 
45 Seixas och Morton, The big six, 2013, s. 4. 
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viktig roll i skolämnet historia.46 I empiriska klassrumsstudier har förklaring 
visat sig vara central i undervisningen för många historielärare.47 

Även inom den akademiska disciplinen historia är förklaring centralt.48 
Där har det under lång tid pågått en diskussion om förklaringens värde och 
roll inom ämnet. 49 Lite förenklat kan sägas att ju bredare förklaringsbegrepp 
som avses, desto mer framstår förklaring som ett centralt kunskapsmål för 
historieskrivningen.50 

Att bidra till kunskapsutvecklingen om hur elever lär sig och utvecklar 
kunskaper i historia och då särskild vilken typ av kunskaper de använder och 
behöver för att kunna förstå och formulera förklaringar i historia i skolan har 
med andra ord både samhällsrelevans och vetenskaplig relevans.  

Disposition 
Avhandlingen består av sju kapitel. Kapitel 1–2 är inledningskapitel med 
övergripande syfte, problemformulering, för avhandlingen gemensamma 
teoretiska utgångspunkter, tidigare forskning, centrala begrepp och analys-
verktyg. Kapitel 3 är en översikt över de insamlingsmetoder, deltagare och 
det material jag använt mig av i de olika delstudierna. Deltagare och ur-
valskriterier som är gemensamt för samtliga delstudier beskrivs och introdu-
ceras här, liksom datainsamlingsmetoder och fältstudier.  

Kapitel 4, 5 och 6 är empiriska kapitel där delstudie 1, 2 respektive 3 in-
troduceras och redovisas. Varje kapitel inleds med en inledning där de över-
gripande forskningsfrågorna bryts ner i delfrågor och den metod som an-
vänts i respektive kapitel beskrivs mer i detalj samt de teoretiska övervägan-
den och den teoritillämpning som är relevant för respektive delstudie lyfts 
fram. I kapitel 4 undersöks och analyseras hur elever i olika årskurser förkla-
rar mänskligt handlande i historien genom att låta eleverna genomföra 
samma skrivuppgift. För att möjliggöra jämförelse mellan och inom årskur-
serna har elevsvaren kategoriserats med hjälp av ett analysschema med syfte 
att mäta kvantitativ och kvalitativ progression hos elevsvaren. Undersök-

                                                      
46 Mariana Achugar och Mary Schleppegrell, ”Beyond connectors: The construction of cause 
in history textbooks”, Linguistics and Education 16 (2005): s. 299. 
47 Förklaring är centralt i den undervisning som Olofsson studerar. Olofsson, Fatta historia, 
2011, s. 67–68; Lilliestam, Aktör och struktur i historieundervisning, 2013; Ammert, Det 
osamtidigas samtidighet, 2008, s. 92; Wendell, ”Förklaringar är ju allt på nåt sätt”, 2014. 
48 Berge, Att begripa det förflutna, 1995, s. 8. Mark Hewitson, History and causality (Basing-
stoke, Hampshire ; Palgrave Macmillan, 2015), s. 2. 
49 Se exempelvis William H. Dray, Philosophy of history (Englewood Cliffs, N.J.: Prentice-
Hall, 1964); G. H. von Wright, Explanation and Understanding (Ithaca, N.Y.: Cornell Uni-
versity Press, 2004); Hewitson, History and causality, 2015; Richard Evans, Till historiens 
försvar, (Stockholm: SNS Förlag, 2008), s. 139–167. 
50 Berge, Att begripa det förflutna, 1995, s. 9. 
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ningen tar teoretiskt avstamp i tidigare forskning kring progression i histo-
rieämnet, särskilt i fråga om historiska förklaringar. I kapitel 5 redovisas en 
observationsstudier där jag följt historieundervisningen i den yngsta av de 
årskurser som deltog i delstudie 1 under höstterminen 2011 då de gick i års-
kurs 4 och arbetade med arbetsområdet Vikingarna och vikingatiden. I stu-
dien identifierar jag särskilda svårigheter i lärandet med hjälp av variations-
teoretiska analysredskap. Genom att tolka och analysera lärandeprocessen 
utifrån skillnader mellan det läraren lär ut och det som eleverna lär sig ut-
kristalliseras de variationsmönster som undervisningen möjliggör och kon-
trasteras emot de variationsmönster som eleverna urskiljer. Kapitel 6, är en 
djupstudie av elevernas arbete med en specifik fråga när de förklarar varför 
vikingarna började resa. I analysen identifierar jag hur eleverna går till väga 
när de förklarar och hur lärandeprocessen utvecklas över tid. Detta sätts i 
relation till elevernas möjligheter att lära sig att förklara i historieämnet ge-
nom att undersöka vilka inre respektive yttre läranderesurser och villkor 
eleverna har tillgång till och erbjuds i jämförelse med vilka läranderesurser 
de förstår och använder.  

I Kapitel 7 sammanfattas avhandlingens huvudsakliga resultat och disku-
teras i relation till tidigare forskning. 
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Kapitel 2. Den teoretiska ramen 

 
 
I det här kapitlet beskriver jag mitt problemområde och de teoretiska ut-
gångspunkter som är gemensamma för avhandlingen i sin helhet, tanken 
bakom det övergripande upplägget och de teoretiska ingångarna, liksom de 
centrala begrepp som jag utgår ifrån och de analysverktyg jag använder mig 
av i respektive delstudie. Kapitlet har även en viktig roll i att definiera de 
centrala begrepp och den terminologi jag använder samt att förankra begrep-
pen teoretiskt i dialog med relevant och aktuell forskning.   

I takt med den ökade forskningen och kunskapsproduktionen i samhället 
kännetecknas även den pedagogiska och ämnesdidaktiska forskningen av 
ökad pluralism och specialisering, vilket medfört att kontakten mellan olika 
forskningstraditioner och tvärvetenskaplig överblick blivit lidande. Enbart i 
enstaka fall sker samarbeten mellan forskare verksamma inom olika discipli-
ner, vilket innebär att teoribildningen inom dessa områden, samt relationerna 
dem emellan, lider av brist på överblick och försök till syntes. 51 En viktig del 
av avhandlingsarbetet har bestått i att försöka sammanföra och bedöma rele-
vansen av forskning inom olika områden och avgöra på vilket sätt de olika 
teoretiska ramverken är kompatibla. 

Mitt problemområde – relationen mellan undervisning och inlärning av 
kunskaper i historia i skolan – har tre huvudsakliga teoriområden varav två 
som till viss del utvecklats parallellt: det ena med rötter i den pedagogisk-
psykologiska teoriutvecklingen om relationen mellan undervisning och in-
lärning och det andra med rötter i den historiedidaktiska diskussionen om 
karaktären på historieämnet och elevernas förståelse av och möte med histo-
rieämnet i skolan. Det tredje området har beröringspunkter med och är rela-
terade till de båda andra teoriområdena, men integreras sällan med de första 
två: diskussionen om språkets funktion och betydelse för lärandet.  

Jag har använt insikter och tidigare forskning från samtliga tre teoriområ-
den då jag utvecklat de analytiska verktyg som jag använder i avhandlingens 
tre delstudier. Den pedagogisk-psykologiska teoriutvecklingen berör huvud-
sakligen elevernas inlärning och inre värld i förhållande till omvärlden. Den 
historiedidaktiska och historieteoretiska forskningen berör huvudsakligen 
                                                      
51 Se James V. Wertsch, Mind as action (New York ; Oxford University Press, 1998), s. 3–7, 
för ett liknande resonemang där han tar upp detta problem. 



 

 21 

betydelsen av formen på det innehåll i historia eleverna förväntas lära sig i 
relation till elevernas förförståelse. Språkets funktion och betydelse berör 
dels den kunskapsöverföring respektive kunskapstillägnande som sker mel-
lan individer via språket och dels språkets förhållande till tanken. Detta in-
nebär att jag har utgått ifrån i huvudsak tre perspektiv som i sin tur innehål-
ler kunskap hämtade från olika ämnesområden: (1) didaktisk teori och läran-
deteori (undervisning och inlärning); (2) ämnesdidaktisk inklusive historie-
didaktisk teori (undervisning och lärande i historia); (3) teorier om språk 
(språk och textproduktion). Samtliga perspektiv är på olika sätt kopplade till 
relationen mellan de tre huvudkomponenterna i den didaktiska triangeln som 
redovisas nedan. Det finns ingen möjlighet att som enskild forskare på dju-
pet behärska samtliga områden. Jag har löst problemet genom att fördjupa 
mig i några utgångspunkter och i vissa aspekter genom att utgå ifrån översik-
ter, metastudier av forskningsresultat när sådana finns.52 

Jag har delat upp det första perspektivet, didaktisk teori och lärandeteori, i 
två avsnitt som jag redovisar under respektive rubrik: ”Grundläggande di-
daktiska principer och variationsteori” samt ”Inlärning av kunskaper”. Jag 
inleder med grundläggande didaktiska principer och variationsteori som är 
övergripande och berör samtliga huvudkomponenter och relationerna mellan 
dessa. Därefter redogör jag för och diskuterar inlärning av kunskaper, där 
min huvudsakliga ingång är tre principer för lärande. I samband med de tre 
principerna för lärande nyanserar jag min förståelse av kunskapsbegreppet. 
Därefter presenteras både historiedidaktiska och historiefilosofiska resone-
mang om historieämnet och den historiedidaktiska forskning som studerat 
elevers förståelse av historieämnet för att slutligen beskriva forskning som 
studerat betydelsen av språket för lärandet och då särskilt ämnesspråkets 
betydelse i historia, liksom på vilket sätt jag använder centrala begrepp däri-
från som analysverktyg. 

I delstudie 1 undersöker jag vilka inre resurser i form av olika kunskaps-
typer som eleverna i olika årskurser utvecklat och använder sig av när de 
formulerar skriftliga förklaringar genom att jämföra likheter och skillnader i 
elevsvar inom och mellan årskurser. I delstudie 2 och 3 studerar jag relation-
en mellan undervisning och inlärning i historia genom att observera och 
dokumentera specifika lärandesituationer. I delstudie 2 undersöker jag med 
hjälp av variationsteoretiska begrepp elevernas möjligheter och svårigheter 
genom att studera skillnader i lärarens iscensättning av det som det var tänkt 
att eleverna skulle lära sig och vad eleverna lärde sig. Delstudie 3 är en djup-
analys av hur elevernas inre resurser möter de yttre resurser de erbjuds i 

                                                      
52 Såsom Bransford, How People Learn, 2000; Håkansson och Sundberg, Utmärkt un-
dervisning, 2012; International handbook of research on conceptual change, red. Stella Vos-
niadou (New York: Routledge, 2008); Handbook of research on learning and instruction, red. 
Richard E. Mayer och Patricia A. Alexander (New York: Routledge, 2011). 
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klassrummet när de arbetar med en specifik elevuppgift med syfte att träna 
elevernas förmåga att förklara ett visst historiskt fenomen. 

 För att beskriva och analysera lärandesituationer behövde jag en enkel 
modell att utgå ifrån. Det pedagogiska handlingsförloppet är komplext, vil-
ket innebär att det är omöjligt och dessutom inte särskilt fruktbart att besk-
riva alla enskilda faktorer i en lärandesituation, samtidigt som tillräckligt 
många komponenter måste tas i beaktande för att undvika att analysen blir 
onyanserad.53  

Grundläggande didaktiska principer och variationsteori 
Viss kunskap om undervisning och lärande är gemensam för all ämnesdidak-
tik och kallas ibland allmändidaktik eller rätt och slätt didaktik.54 Didaktik 
definieras vanligen med tillägget: undervisningen och inlärningens teori och 
praktik.55 Den didaktiska triangeln är liksom de didaktiska frågorna hur, vad 
och varför centrala och gemensamma för didaktiken.56 Den didaktiska tri-
angeln är en beskrivning av en undervisningssituation utifrån de huvudkom-
ponenter57 som konstituerar den: innehållet, läraren och eleverna, vilka bil-
dar de tre hörnen i triangeln (se figur 1).58 Didaktiska modeller och didaktisk 
teori försöker fånga komplexiteten i en formell lärandesituation. Eftersom en 
undervisningssituation innehåller många komponenter och eftersom under-
visning och inlärning påverkas av flera faktorer är de didaktiska modellerna 
ofta komplexa. Istället för att skapa än mer komplexa modeller har jag för-
sökt att renodla antalet begrepp i de figurer jag presenterar här. De teoretiska 
resonemangen förs istället i den löpande texten.  

Jag tar hjälp av den didaktiska triangeln för att beskriva mitt huvudsakliga 
undersökningsobjekt och problemområde och på vilket sätt huvudkompo-
nenterna i den didaktiska triangeln är kopplade till relationen mellan under-
visning, inlärning och ämne. Detta för att i den fortsatta texten åskådliggöra 
                                                      
53 Werner Jank och Hilbert Meyer, ”Nyttan av kunskaper i didaktisk teori”, i Didaktik – teori, 
reflektion och praktik, red. Michael Uljens (Lund : Studentlitteratur, 1997), s. 22. 
54 se Håkansson och Sundberg, Utmärkt undervisning, 2012, s. 44 ff. 
55 Håkansson och Sundberg, Utmärkt undervisning, 2012, s. 28-29; Jank och Meyer, ”Nyttan 
av kunskaper i didaktisk teori”, 1997, s. 18–19, se även Staffan Selander och Tomas Kroks-
mark, ”Didaktik” i Nationalencyklopedin, didaktik. http://www.ne.se/uppslagsverk/encyklo-
pedi/lång/didaktik [hämtad 2017-05-04]. 
56 Arfwedson, Undervisningens teorier och praktiker, 1998; Håkansson och Sundberg, Ut-
märkt undervisning, 2012. 
57 Termen komponenter kommer ifrån Arfwedson med hänvisning till Gary Fenstermachers: 
”tre komponenter som konstituerar den” [undervisningen], Håkansson och Sundberg använder 
uttrycket ”undervisningens centrala element”: Arfwedson, Undervisningens teorier och prak-
tiker, 1998, s. 35; Håkansson och Sundberg, Utmärkt undervisning, 2012, s. 37.  
58 Arfwedson, Undervisningens teorier och praktiker, 1998, s. 19, 35; Håkansson, Utmärkt 
undervisning, 2012, s. 37. 
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hur jag förstår, använder och kombinerar begrepp från olika teoretiska ram-
verk, på vilket sätt jag menar att dessa är kompatibla och vilka gemensamma 
teoretiska grundantaganden och resonemang som gäller för samtliga delstu-
dier.  

 

 
Figur 1. Den formella lärandesituationen med de tre huvudkomponenterna i den 
didaktiska triangeln kopplat till relationen mellan undervisning och inlärning i ett 
särskilt ämne (undervisningsinnehåll). 

De tre huvudkomponenterna är huvudkomponenter eftersom de konstituerar 
en formell lärandesituation vilket innebär att övriga komponenter på olika 
sätt är kopplade till de tre huvudkomponenterna. I figur 1 har jag lagt till 
klassrumskontexten för att förtydliga att det är undervisning och inlärning i 
historia i klassrummet som är mitt huvudsakliga studieobjekt. Att jag har 
utelämnat samhällskontexten i modellen betyder inte att jag betraktar lärande 
i skolan som kontextlöst, oberoende av det omgivande samhället, tvärtom, 
men samhällskontexten tillhör inte mitt huvudsakliga studieobjekt och åter-
finns därför inte i modellen. 

Med en formell lärandesituation menar jag den situation där ett visst lä-
rande förväntas ske till skillnad från spontant eller informellt lärande där 
lärande sker utan att någon planerat eller förväntat sig det. Jag använder 
begreppet undervisningssituation för att betona undervisningens betydelse 
för inlärningen. Med lärandesituation menar jag lärandesituationen i sin hel-
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het och med undervisningssituation refererar jag i högre grad till undervis-
ningsuppläggets betydelse för elevernas inlärning. 

Den didaktiska triangeln är en modell, ett sätt att beskriva och fördjupa 
förståelsen av en undervisningssituation genom att dela upp den i de tre hu-
vudkomponenter som konstituerar den för att på så sätt beakta relationerna 
dem emellan. I modellen framgår ingenting om hur relationerna mellan de 
tre huvudkomponenterna ser ut och fungerar.59 Tanken med den första, enkla 
modellen med enbart de tre huvudkomponenterna är insikten att en under-
visningssituation alltid består av minst en lärare, en elev och ett innehåll. Jag 
använder modellen som utgångspunkt med tanke på möjligheten att disku-
tera och reflektera kring relationen mellan de tre huvudkomponenterna, ef-
tersom det är relationerna jag studerar. Jag har medvetet utelämnat ”tradit-
ionslinjerna” retorik (framställning), kateketik (interaktion) och metodik 
(erfarenhet) i modellen. Jag formulerar istället relationerna mellan undervis-
ning, inlärning och innehåll utifrån aktuell teoribildning kring hur för-
medling sker, hur kunskap är representerad och hur elever lär sig (här i bety-
delsen: förstår, tillägnar sig och använder kunskaper).60  

Utelämnandet av traditionslinjerna medför att tre centrala aspekter i 
mänsklig undervisning och inlärning inte benämns i figur 1 och 2. Det första 
är på vilket sätt inlärningen sker, det vill säga hur eleverna lär sig. Det andra 
är det som har kommit att kallas för formen på innehållet; betydelsen av 
vilken typ av innehåll det är fråga om och hur innehållet är organiserat. Det 
tredje är på vilket sätt innehållet förmedlas och via vilket media förmedling-
en sker. Jag har lagt in pilar i figur 1 och 2 i båda riktningarna mellan samt-
liga tre komponenter för att förtydliga det betydelsefulla med de kommuni-
kationssätt, kommunikationsformer och arbetsformer/arbetssätt som an-
vänds när innehållet förmedlas och bearbetas i klassrummet. Här spelar 
språket en viktig roll. Elevernas inlärning är mer svårfångad. I den teoretiska 
diskussionen om elevernas inlärning har jag tagit tre principer för lärande 
som utgångspunkt. Jag använder mig av termer, resonemang och begrepp 
lånade ifrån neuropsykologin och pedagogiken för att hålla isär och därige-
nom kunna resonera om olika typer av kunskaper som eleverna lär sig, hur 
dessa är representerade i minnet och hur de används, liksom genom vilka 
huvudsakliga vägar kunskaperna lärs in och förändras. 

Det är elevernas inlärning som jag riktar mitt intresse mot vilket innebär 
att jag inte studerar vad som påverkar lärarens undervisning eller urvalet av 
det innehåll, arbetssätt eller arbetsmetoder som läraren använder sig av. Lä-
rarens undervisning påverkas naturligtvis av en mängd faktorer men dessa 

                                                      
59 För en intressant och kortfattad genomgång se Stefan Hopmann, ”Wolfgang Klafki och den 
tyska didaktiken” i Didaktik – teori, reflektion och praktik, red. Michael Uljens (Lund: Stu-
dentlittaratur, 1997), s. 198–214. 
60 Se Hopmann, ”Wolfgang Klafki och den tyska didaktiken”, 1997, s. 199–207. 
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ligger utanför fokus för avhandlingens problemområde.61 Exempelvis görs 
bedömningen av lärarnas lärarstilar och pedagogiska skicklighet alltid i relat-
ion till andra lärare och utifrån en specifik kontext. Eftersom jag endast föl-
jer en lärare och dennes klass finns inga möjligheter att bedöma just denne 
lärares undervisning i relation till andra lärare.  

Det svenska ordet inlärning har kritiserats för att föra tankarna till en pas-
siv process, en mekanisk överförningsmetafor vilket medfört att de flesta 
pedagoger och didaktiker idag istället använder uttrycket lärande.62 Min upp-
fattning är emellertid att begreppet lärande ofta även implicit eller explicit 
inkluderar undervisning. Jag använder därför termen inlärning för att tydlig-
göra och analytiskt (teoretiskt) hålla isär den individuella inre processen från 
den kollektiva lärandesituationen där lärandet sker. När jag talar om lärande 
och lärandesituation är undervisningen inkluderad i begreppet, varför jag i de 
fall jag anser det nödvändigt använder begreppsparet undervisning och inlär-
ning istället för undervisning och lärande. 

Innehållet är kanske den term i den didaktiska triangeln som har varit fö-
remål för mest intensiv diskussion. Det som vanligen menas med innehållet 
är det ”stoff”, eller det material som läraren använder i syfte att eleverna ska 
lära sig någonting. Med innehåll menar jag det innehåll och formen på det 
innehåll som eleverna möter i undervisningen. Nu innehåller emellertid en 
lärandesituation mer än vad eleverna förväntas lära sig. Innehållet definieras 
dessutom ofta som allt förutom läraren och eleverna som en lärandesituation 
innehåller, såsom exempelvis undervisningsmaterial och arbetsformer. Det 
som intresserar mig är det innehåll i form av de kunskaper som eleverna 
förväntas lära sig i en lärandesituation i jämförelse med vad de lärde sig. 
Detta innebär att jag, för att kunna studera vad i en lärandesituation som 
eleverna lär sig och vad de inte lär sig, måste beskriva båda dessa delar av 
innehållet i undervisningssituationen. I delstudie 2 gör jag detta genom att 
använda variationsteoretiska begrepp i kombination med didaktisk teori. 

Det finns ingen gemensam definition av vad som egentligen menas med 
formen på innehållet. Det som oftast menas är att det finns olika sätt att 
strukturera, bearbeta och möta innehållet på. På ett mer abstrakt plan formul-
eras ett ämnesområdes form i förhållande till dess innehåll. Det som menas 

                                                      
61 Exempelvis finns en hel del forskning om lärarstrategier, såsom olika lärarstilar, skillnader i 
lärares undervisning beroende på yttre faktorer som social bakgrund och utbildningsbakgrund 
samt jämförelse mellan expertlärare och noviser (ofta sker denna jämförelse mellan särskilt 
skickliga lärare och medelmåttiga lärare, men ibland även mellan just noviser i bemärkelsen 
vad som skiljer nybörjare från erfarna lärare), Leinhardt och Greeno, ”The cognitive skill of 
teaching”, 1991; Håkansson, Utmärkt undervisning, 2012, s. 181–183; John Hattie och Gre-
gory Yates, Hur vi lär. Synligt lärande och vetenskapen om våra lärprocesser (Stockholm: 
Natur & Kultur, 2014), s. 133–140; Wineburg, Historical thinking and other unnatural acts, 
2001, kap. 6. ”Peering at History Through Diffrent Lenses”, s. 139–154. 
62 Säljö, Lärande i praktiken, 2000, s. 24–25; Håkansson och Sundberg, Utmärkt undervis-
ning, 2012, s. 125. 
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med form i ett sådant sammanhang är de underliggande strukturerande prin-
ciper (implicita och explicita teoretiska mönster) som strukturerar innehållet, 
vilket jag kommer att återkomma till. Både kunskapskällan, kommunikat-
ionssättet och bearbetningen har betydelse för lärandet. Jag har kallat detta 
för mötet mellan de yttre läranderesurserna (de som befinner sig utanför 
individen) och de inre läranderesurserna (de som befinner sig inom indivi-
den, i det har fallet i huvudet på individen) i en lärandesituation.   

I den didaktiska triangeln har alla komponenter kontakt med varandra. I 
det konkreta klassrummet tänker man sig ofta undervisningen som knuten 
till en viss person. Eftersom de didaktiska termerna ligger nära vardagssprå-
ket finns det risk att förledas och föreställa sig att de didaktiska komponen-
terna lärare och elev – undervisning och inlärning – är knutna till vissa kon-
kreta personer. Jag betraktar och använder dem som abstrakta kategorier som 
berör komplexa fenomen.  Exempelvis är inlärningen i mina studier huvud-
sakligen kopplad till eleven eftersom det är elevernas inlärning som intresse-
rar mig. När jag talar om undervisning är det främst lärarens konkreta ge-
nomförande (iscensättning) av det som ska läras som jag avser. I verklighet-
en är det inte alltid så; I praktiken är det svårt att hålla isär själva undervis-
ningen från lärandet, liksom undervisning ifrån inlärning. Eleverna kan 
hypotetiskt undervisa sig själva genom att på egen hand söka efter ett inne-
håll. Ibland förmedlar läraren innehållet direkt till eleverna verbalt eller icke-
verbalt via monolog, gester eller dialog. I det moderna klassrummet finns 
dessutom en mängd olika läromedel som eleverna har tillgång till, exponeras 
för och får i uppdrag att använda. Att beskriva undervisning i en lärandesitu-
ation är således ett besvärligt metodologiskt problem. För att göra det möj-
ligt att beskriva lärarens undervisning i relation till elevernas inlärning har 
jag tagit fram en analysmodell med syfte att beskriva undervisningsuppläg-
get. Analysmodellen är inspirerad av variationsteori och variationsteoretiska 
begrepp i kombination med didaktiska modeller och begrepp. Jag använder 
modellen i delstudie 2, kapitel 5.  

Variationsteori 
I delstudie 2 använder jag en begreppsapparat och analytiska verktyg från 
variationsteori. Variationsteori har utvecklats utifrån en fenomenografisk 
ansats där individers olika sätt att erfara fenomen i omvärlden till en början 
stod i centrum för forskarnas intresse. 63 Trots att jag använder variationsteo-
retiska begrepp och idéer som utgångspunkt i analysen har jag inte bedömt 
det som nödvändigt att utgå ifrån en fenomenologisk teoribildning eller ett 
särskilt fenomenografiskt förhållningssätt. Att individer – av olika skäl – 
uppfattar företeelser i omvärlden olika betraktar jag som ett väletablerat psy-
                                                      
63 Ming Fai Pang, ”Two Faces of Variation: On continuity in the phenomenographic move-
ment”, Scandinavian Journal of Educational Research 47:2 (2003): 145–56. 
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kologiskt fenomen. Att ”det finns ett begränsat antal sätt på vilka dessa före-
teelser kan uppfattas” ställer jag mig mer tveksam till som fruktbar utgångs-
punkt.64 Jag utgår istället från antagandet att elevens disposition, ”elevens 
inre värld”, och undervisningsupplägget med syfte att förmedla innehållet 
och då framför allt det någonting som det är tänkt att eleverna ska tillägna 
sig, har olika struktur. Ett viktigt klargörande där jag till viss del skiljer mig 
ifrån en fenomenologisk ansats är antagandet att undervisning och inlärning 
är två olika processer, strukturerade på olika sätt, om än beroende av 
varandra. Här ligger jag närmare det resonemang som Werner Jank och Hil-
bert Meyer formulerat som ”tes 1.4”: ”inlärning och undervisning är två 
verksamheter strukturerade på olika sätt men som ändå är dialektiskt bero-
ende av varandra”.65 Dialektiskt förstår jag i det här sammanhanget som en 
interaktion, ett ömsesidigt samspel.66 Av den anledningen är det även ange-
läget att hålla isär hur individen organiserar kunskaper i minnet kontra for-
men och strukturen på akademiska ämnesdiscipliners ”produkter”, som 
också kallas för kunskap och är det som eleverna förväntas lära sig i skolan. 

 Nedan följer en kort introduktion av min tolkning av variationsteori och 
hur jag använder och definierar begrepp och tankar lånade därifrån. I inled-
ningen till kapitel 5 beskrivs och operationaliseras de begrepp och analys-
verktyg jag använder i kapitlet mer i detalj.  

Jag har funnit antagandet om att det i allt lärande alltid är fråga om att lära 
sig någonting som en konstruktiv, om än inte särskilt klargörande, utgångs-
punkt.67 Inom variationsteori kallas detta någonting för lärandeobjektet.68 I 
den variationsteoretiska litteraturen används uttrycket ”capability” för läran-
deobjektet istället för kunskap. På svenska kan capability översättas med 
förmåga eller kompetens. Jag föredrar kompetens eftersom förmåga i läran-
desammanhang ofta exkluderar minneskompetensen och riskerar att enbart 
föra tanken till tankeoperationer (tankeförmåga) alternativt själva handling-
en. Ference Marton, Ulla Runesson och Amy Tsui påpekar att en kompetens 
har en generell och en specifik aspekt. Den generella aspekten har att göra 
med kompetensens ”natur”, som exempelvis att minnas, att urskilja, att tolka 
eller att omfatta. Den specifika aspekten har att göra med inom vilket ämne 

                                                      
64 citat från Lars Owe Dahlgren och Kristina Johansson, ”Fenomenografi”, i Handbok i kvali-
tativ analys, red. Andreas Fejes och Robert Thornberg (Stockholm: Liber, 2009), s. 162. 
65 Jank och Meyer, ”Nyttan av kunskaper i didaktisk teori”, 1997, s. 28. 
66 Se Stephen von Tetzchner, Utvecklingspsykologi. Barn- och ungdomsåren (Lund: Student-
litteratur, 2005), s. 262, för liknande resonemang. 
67 Ference Marton, Ulla Runesson och Amy Tsui, ”The Space of Learning” i Classroom 
Discourse and the Space of Learning, red. Ference Marton och Amy Tsui (Mahwah, N.J.: L. 
Erlbaum Associates, 2004), s. 4. 
68 Se även Mun Ling Lo och Wing Yan Pong ”Catering for Individual Differences: Building 
on Variation”, s. 14, i For Each and Everyone. Catering for Individual Differences through 
Learning Studies, red. Mun Ling Lo, Wing Yan Pong, och Pui Man Pakey Chik (Hong Kong: 
Hon Kong University Press, 2005)  
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dessa generella handlingar utförs ”such as engineering problems, simultane-
ous equations, World War II, or Franz Kafka's litterary heritage”. De gene-
rella aspekterna refererar till handlingar (the indirect object of learning) och 
de specifika aspekterna refererar till innehållet i handlingarna (the direct 
object of learning).69 Jag håller isär kognitiva handlingar (tankeoperationer) 
från rent motoriska handlingar (fysiska aktiviteter). När elever lär sig historia 
är det främst kognitiva handlingar som är involverade. Istället för uppdel-
ningen av det specifika och det generella lärandeobjektet använder jag upp-
delningen av kunskapstyper i tre huvudsakliga kategorier: deklarativa kun-
skaper (såsom fakta och begrepp, för enkelhetens skull kallar jag dessa för 
innehållskunskaper), procedurkunskaper och metakognitiva/självreglerande 
kunskaper i mina resonemang om av vad eleverna måste kunna för att lära 
sig olika kompetenser (det någonting eleverna förväntas lära sig i en lärande-
situation). 

I variationsteori delas lärandeobjektet upp i det avsedda lärandeobjektet, 
det iscensatta lärandeobjektet och det levda lärandeobjektet.70 Jag använder 
dessa begrepp analytiskt i delstudie 2. Med det avsedda lärandeobjektet me-
nar jag det läraren har för avsikt att lära ut. Med det iscensatta lärandeobjek-
tet menar jag det som är möjligt att lära via lärarens iscensättning av det 
avsedda lärandeobjektet och elevernas möte med lärarens iscensättning. 
Iscensättningen sker via de arbetssätt och kommunikationssätt som före-
kommer i undervisningssituationen. Eleverna möter det avsedda lärandeob-
jektet via lärarens iscensättning. Läraren arrangerar för lärandet och eleverna 
aktiveras i mötet med lärandeobjektet. Eftersom jag studerar likheter och 
skillnader mellan lärarens intentioner och iscensättning och elevernas möte 
med iscensättningen har jag valt att beskriva detta i termer av lärarens kontra 
elevernas iscensättning, eftersom både lärare och elever är aktiva i lärande-
situationen. Att dela upp det iscensatta lärandeobjektet i elevernas respektive 
lärarens iscensättning är således mitt eget bidrag. Med det levda lärandeob-
jektet menar jag det eleverna lärde sig i en viss iscensättning. I en lärande-
situation innebär detta elevernas sätt att uppfatta och förstå (tolka) det av-
sedda lärandeobjektet via det iscensatta lärandeobjektet. Uttryckt med andra 
ord: det eleverna lärde sig via de möjligheter som skapades i undervisnings-
situationen. I figur 2 har jag har jag kompletterat den didaktiska triangeln 
med de variationsteoretiska begreppen.  

                                                      
69 Marton, Runesson, och Tsui, ”The Space of Learning”, 2004, s. 4. 
70 Marton, Runesson och Tsui, ”The Space of Learning”, 2004, s. 4–5. Ingmar Johansson har 
istället översatt det avsedda till ”det planerade” och det levda till ”det erfarna”, vilket möjlig-
en är mer klargörande. Eftersom den översättning jag använder förekommer i flera andra 
svenska översättningar har jag behållit denna: Mun Ling Lo, Variationsteori. För bättre 
undervisning och lärande (Lund: Studentlitteratur 2014), s. 38. 
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Figur 2. Undervisningssituationen med de tre huvudkomponenterna i den didaktiska 
triangeln kopplat till relationen mellan undervisning och inlärning i ett särskilt 
ämne (undervisningsinnehåll). I modellen har de variationsteoretiska begreppen 
införlivats. 

Lärare – undervisning: Det avsedda lärandeobjektet  
Det avsedda lärandeobjektet, det som det är tänkt att eleverna ska lära sig 
kan vara mer eller mindre medvetet hos den enskilde läraren. Det avsedda 
lärandeobjektet omformuleras och iscensätts genom läraraktiviteter, såsom 
val av innehåll, material, arbetsformer, arbetssätt och upplägg. En för-
medling av innehåll sker via de läromedel som eleverna tar del av och för-
väntas använda, såsom läroböcker, filmer, olika typer av gestaltning och 
bilder. Läraren planerar för vilka arbetsformer och aktiviter som ska tilläm-
pas. Läraren producerar dessutom ofta egna lärarprodukter såsom; egna tex-
ter, modeller, elevuppgifter och elevprov. En direkt förmedling av innehåll 
(ansikte mot ansikte) sker genom lärarens tal, gester och mimik.  

Innehåll – historieämne: Det iscensatta lärandeobjektet 
Det iscensatta lärandeobjektet tar sig uttryck genom iscensättningsaktiviteter 
i mötet mellan läraraktiviteter och elevaktiviter (arbetsformer och arbetssätt) 
och i tillgängliga kunskapskällor. Innehållet förmedlas både av lärare och av 
elever. Kommunikation sker via olika kommunikationssätt. Jag använder 
kommunikation brett i betydelsen informationsspridning och förmedling mer 
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snävt i betydelsen avsiktlig kunskapsförmedling. I figur 2 har jag kombinerat 
begreppet innehåll med begreppet historia för att förtydliga att det är lärande 
i historia jag studerar. Jag har dessutom fört samman innehåll och det iscen-
satta lärandeobjektet eftersom innehållet refererar till de aktiviteter som tar 
sig uttryck när det avsedda lärandeobjektet iscensätts. Eleverna tillägnar sig 
det någonting som de uppfattar och förstår som lärandeobjektet via det 
iscensatta lärandeobjektet, det som är möjligt för dem att lära i en viss läran-
desituation.   

Elever – inlärning: Det levda lärandeobjektet 
Det levda lärandeobjektet tar sig uttryck genom elevaktiviteter, via olika 
typer av kommunikationssätt: verbala och ickeverbala, arbetsformer, elev-
strategier, samtal, elevyttranden och elevprodukter. Det som är möjligt för 
mig som forskare att studera är hur elever uttrycker sig i tal och i skrift vid 
olika tillfällen och i olika situationer. 

Variationsmönster och kritiska aspekter 
Två centrala begrepp inom variationsteori som jag använder i delstudie 2 är 
variationsmönster och kritiska aspekter. Dessa begrepp och hur jag använder 
dem redovisas mer i detalj i kapitel 5. En grundidé inom variationsteori är att 
för att lära sig någonting måste uppmärksamheten riktas mot lärandeobjek-
tet. Att lära sig något nytt formuleras inom variationsteori som att urskilja 
nya variationsmönster. För att lärandeobjektet ska bli urskiljbart, måste de 
kontrasterande variationerna framträda, vilket innebär att uppmärksamheten 
måste riktas mot dessa. Ett lärandeobjekt består av flera aspekter som måste 
uppmärksammas samtidigt. De aspekter som måste uppmärksammas samti-
digt hos ett lärandeobjekt kallas inom variationsteori för kritiska aspekter. I 
delstudie 2 använder jag mig av ett eget begrepp som jag har valt att kalla 
särskilt kritiska aspekter med vilket jag menar sådana aspekter av lärandeob-
jektet som flera av eleverna hade svårt att urskilja i den undervisning jag 
följde.  

Inlärning av kunskaper 
I de tre delstudierna undersöker jag hur eleverna förstår, inhämtar, använder 
och utvecklar (lär sig) kunskaper i historieämnet och då särskilt vilken typ 
av kunskaper de använder och utvecklar för att förstå och formulera histo-
riska förklaringar. Definitionen av inlärning som jag använder som utgångs-
punkt i avhandlingen är bred: En process av relativt varaktig förändring hos 
en individs kapacitet för beteende (kompetens) som inte beror på genetiska 
faktorer eller dagsform, såsom mognad, trötthet eller skada utan är erfaren-
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hetsmässig.71 Jag använder den psykologiska termen disposition som ett 
samlingsnamn på de möjliga inre resurser (både mer genetiskt betingade 
faktorer och inlärda) som eleverna har med sig in i klassrummet. Att defini-
era kunskap är svårare vilket delvis beror på att det finns olika typer av kun-
skaper. Jag utgår ifrån en enkel, bred definition av en individs inre kunskap-
er som vissa av individens ”kognitiva minnen”, vilket jag återkommer till, 
och yttre kunskap som detsamma som en viss ämnesdisciplins produkter.  

Kunskapsbegreppet 
En central utgångspunkt i mina resonemang är att en kompetens alltid består 
av både en handling och ett innehåll. En stor teoretisk utmaning består i att 
försöka förstå och förklara förhållandet emellan en individs erfarenheter och 
kunskaper å den ena sidan och kunskapsbaserade handlingar å den andra. 
Den uppdelning av lärandeobjektet, en kompetens, i en generell (kompeten-
sens natur) och en specifik aspekt (kompetensens innehåll) som nämndes 
tidigare är en elegant och enkel lösning på ett svårt problem.72 På så sätt 
klargörs att ett lärandeobjekt, då det förmedlas och lärs in, alltid består av 
både en handling och ett innehåll, vilket medför att dikotomin innehåll 
kontra förmåga undviks.73  

Den brittiska historiedidaktikern Carolin Counsell har reflekterat över och 
diskuterat problemet med ett sätt att tänka där innehållet i historieundervis-
ningen hålls isär ifrån de förmågor som eleverna förväntas lära sig och ut-
veckla och som finns namngivna i den brittiska nationella kursplanen i histo-
ria. Enligt Counsell florerar det en uppfattning om att eleverna lär sig olika 
förmågor genom att helt enkelt öva på dessa, vilket jag förmodar även är 
fallet i en svensk skolkontext. Samtidigt är det snarare så att de flesta för-
mågor eleverna förväntas utveckla i skolan är beroende av tidigare förvär-
vade kunskaper.74  

Kunskapsbegreppet är mångfasetterat. Jag utgår ifrån aktuella teoretiska 
resonemang om olika sorters kunskap som samspelar.75 Som nämndes i in-
ledningen lyfts ofta behovet av att träna och utveckla förmågor i skolämnen i 
kontrast till en typ av faktaspäckad undervisning som resulterar i mekaniska 
minneskunskaper. Detta är en olycklig förenkling både av vad som menas 

                                                      
71 Definitionen är vanligt förekommande inom psykologin med skillnaden att förändringen 
ibland även definieras som adaptiv Michael W Passer, Psychology. The Science of Mind and 
Behaviour (London: McGraw-Hill Higher Education, 2009), s. 281; Tetzchner, Utveckling-
spsykologi, 2005, s. 311. 
72 Marton, Runesson och Tsui, ”The space of learning”, 2004. 
73 Lo, Variationsteori, 2014, s. 35. 
74 Christine Counsell, ”Historical knowledge and historical skills. A distracting dichonomy” i 
Issues in history teaching, red. James Arthur och Robert S. Phillips (London ; Routledge, 
2000); Se även: Lo, Variationsteori, 2014, s. 35. 
75 Håkansson, Utmärkt undervisning, s. 129. 
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med kunskap och hur kunskaper är representerade i minnet. För att exempel-
vis förstå någonting måste man också minnas detta någonting, oavsett om 
det är fråga om minnen som lagras under en kortare tid eller längre tid.76 
Förståelse och andra så kallade generiska förmågor såsom att läsa, skriva 
eller analysera är inte enskilda, sammanhållna enheter, exempelvis finns det 
olika typer av förståelse (comprehension) som till viss del innehåller unika 
processer, det är inte fråga om ett enhetligt fenomen utan snarare en ”familj” 
av förmågor och aktiviter.77 Jag använder begreppet procedurkunskaper som 
ett samlingsnamn på sådana kunskaper som en individ måste ha för att kunna 
utföra vissa procedurer (sådan kunskap som brukar benämnas ”veta hur” 
kunskap). Det är annars vanligt att exempelvis termen ”procedurkunskaper” 
uttrycks både som en färdighet (”how to do something”) och som innehålls-
kunskap om färdigheter, såsom kunskaper om olika metoder och tekniker, 
kunskap om algoritmer, kännedom om tekniker och metoder och själva fär-
digheten som sådan (att tillämpa metoder, algoritmer och tekniker).78  

I vardagliga sammanhang är det vanligt att endast förknippa faktakun-
skaper med minneskunskaper, men även en individs begreppsförståelse, 
procedurkunskaper och metakognitiva självreglerande kunskaper som lagras 
är per definition ”minnen”.79 Det som i allmänhet brukar kallas för ”minnen” 
och även innefattar individens kunskaper kallas inom neuropsykologin för 
kognitiva minnen.80 Kunskaperna som finns lagrade i en individs minne är 
sorterade i kognitiva associationsscheman. Hur individens kunskaper om 
omvärlden är organiserade är avgörande för individens förståelse och ut-
veckling inom en viss kunskapsdomän (ämne).81  

Jag betraktar således inte ”att förklara” som en sammanhållen kognitiv 
process.82 Detta då det för det första finns olika typer av förklaringar (och 
                                                      
76 Jag går inte in på hur inlärning rent kliniskt går till, eftersom minnesfunktioner och tän-
kande är komplexa processer måste dessa processer förenklas i språket varför de termer som 
används kan vara missvisande. Se Torkel Klingberg, Den lärande hjärnan. Om barns minne 
och utveckling (Stockholm: Natur & kultur, 2011), s. 51–66 för en populärvetenskaplig ge-
nomgång. 
77 Paul Van den Broek m.fl., ”Assessment of Comprehension Abilities in Young Children” i 
Children’s reading comprehension and assessment, red. Scott G. Paris och Steven A. Stahl 
(Mahwah, N.J: L. Erlbaum Associates, 2005), s. 109. 
78 Inom psykologin används istället termen procedurminnen om motoriska färdigheter, som 
också är ett slags minnen om än i högre grad omedvetna. Håkan Eriksson, Neuropsykologi. 
Normalfunktion, demenser och avgränsade hjärnskador (Stockholm: Liber, 2001), s. 128–
129. 
79 Håkan Eriksson, Neuropsykologi, 2001, s. 125. 
80 Jag är medveten om att denna definition av kunskaper är bred och inte gör skillnad mellan 
sanna respektive falska kunskaper. 
81 Gregory Schraw, ”Knowledge: Structures and Processes” i Handbook of educational psy-
chology, red. Patricia A. Alexander och Philip H. Winne (Mahwah, N.J.: Erlbaum, 2006). 
82 Lorin Anderson W. och David R. Krathwohl, A taxonomy for learning, teaching, and as-
sessing: a revision of Bloom’s taxonomy of educational objectives (New York: Longman, 
2001), s. 13–14. 
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således även olika sätt att förklara) och att förklara för det andra är en sam-
mansatt kompetens, bestående av olika typer av kunskaper i samspel. Både i 
fråga om att förstå förklaringar som förekommer i historieämnet och att for-
mulera egna förklaringar i historia krävs att eleven använder olika typer av 
tidigare förvärvade kunskaper och förståelse. De så kallade självreglerande, 
metakognitiva kunskaperna är avgörande för möjligheten att värdera och 
granska kunskap, liksom att förstå meningen med att tillämpa olika kunskap-
er i olika sammanhang. Precis som en elev kan lära sig en mängd faktakun-
skaper utantill (så kallad mekaniskt lärande), kan en elev lära sig en förkla-
ring utantill, det vill säga utan förståelse för vad en förklaring är, hur en för-
klaring är uppbyggd och varför den är meningsfull. Ett sådant lärande kan 
jämföras med att rent mekaniskt lära sig att laga mat genom att följa recept 
utan att förstå vad matlagning är, hur det går till i en mer generell bemär-
kelse och varför det är meningsfullt att laga mat.  

Jag använder uppdelningen av kunskaper i deklarativa kunskaper (kun-
skaper som är medvetna och möjliga att verbalisera), procedurkunskaper och 
självreglerande (self-regulatory) kunskaper, som grund för min analys och 
mina resonemang kring vilken betydelse olika typer av kunskaper som finns 
representerade i minnet har för elevernas lärande i historia. 83 Jag kommer att 
gå in på vilken typ av historiekunskaper eleverna möter i klassrummet och 
hur de förstår dem nedan. Inom den historiedidaktiska litteraturen brukar 
man i fråga om den historiska kunskapen istället tala om innehållskunskaper 
och innehållsbegrepp, procedurkunskaper samt metakognitiva eller metakun-
skaper och metabegrepp/andra ordningens begrepp, vilket jag kommer att 
återkomma till eftersom forskarna använder olika ord för liknande saker och 
sällan förankrar sina resonemang i kognitiv teori eller kunskapsteori.84 Min 
viktigaste poäng är att det är viktigt att hålla isär hur kunskaper är represen-
terade i minnet och hur olika ämnesdiscipliners produkter, som också kallas 
kunskap, är organiserade och definieras. Det är av den anledningen som jag 
har utgått ifrån de resonemang som formulerats av Gregory Schraw, som i 
sin tur bygger på aktuell psykologisk forskning och behandlar betydelsen av 
kunskap för inlärning. Precis som Schraw påpekar menar jag att för att 
kunna föra en sådan diskussion måste först frågan om hur kunskap är repre-
senterad i minnet ställas, vilken typ av kunskap som lagras i minnet och om 
hur kunskapen används för att tänka, lösa problem och självreglera lärandet. 
Särskilt i fråga om komplexa intellektuella aktiviter är det fråga om ett intri-
kat samspel mellan olika typer av kunskaper som finns representerade på 
                                                      
83 Schraw, ”Knowledge: Structures and Processes”, 2006. 
84 Lee, ”Putting Principles Into Practice”, 2005; Bruce VanSledright och Margarita Limón, 
”Learning and teaching social studies: A review of cognitive research in history and geogra-
phy”, i Handbook of educational psychology, red. Patricia A. Alexander och Philip H. Winne 
(Mahwah, N.J.: Erlbaum, 2006); van Drie och van Boxtel, ”Historical Reasoning”, 2008, s. 
87–110; Erik Lund, Historiedidaktikk. En håndbok for studenter og lærere (Oslo: Universi-
tetsforlaget, 2009). 
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olika sätt och används utifrån ett komplicerat system av omedvetna och 
medvetna tankeprocesser, såsom inlärda schemata och heuristiker. 

Tre principer för lärande 
En central teoretisk utgångspunkt för samtliga delstudier i avhandlingen är 
tre principer för lärande. Principerna har sina rötter i en översikt av forsk-
ningsresultat om mänskligt lärande som finns sammanfattade i rapporten 
How people learn. Brain, Mind, Experience and School. Projektet drivs av 
The Committee on Developments in the Science of Learning, och översikten 
innehåller insikter om mänskligt lärande från flera olika discipliner.85 Princi-
perna är formulerade i ett försök att utifrån den samlade kunskapsbasen om 
mänskligt lärande dra slutsatser kring implikationer för undervisning och är 
tänkta som hjälp för lärare då de planerar för kvalitativ undervisning.86 Jag 
använder dem som en sammanfattning av tre ingångar till mitt forsknings-
problem som ligger till grund för att beskriva, belysa, problematisera och 
ställa frågor till empirin. De tre principerna är förenliga med variations-
teori.87 

 
1. Elever kommer till klassrummet med föreställningar om hur värl-
den fungerar och ser ut. Om deras egen, genuina förståelse för detta 
inte engageras, kan de misslyckas med att förstå nya begrepp och 
med att ta in information, alternativt lär de sig dessa och tar in detta 
inför prov, för att sedan återgå till sin ursprungliga förståelse utanför 
klassrummet.  
 
2. För att utveckla kompetens inom ett ämnesområde88 måste elever:  
(a) Få en djupt grundad faktakunskap inom området  
(b) Förstå fakta och idéer i ett begreppsmässigt sammanhang 
(c) Kunna organisera kunskapen på sätt som underlättar framtagning 
och tillämpning av densamma 
 
3. En metakognitiv ansats – att reflektera över sitt eget lärande – i 
undervisningen kan hjälpa elever att lära sig ta kontroll över sitt eget 

                                                      
85 Bransford, How People Learn, 2000, s. 14–19. 
86 M. Suzanne Donovan och John D. Bransford, ”Introduction” i How students learn. History 
in the Classroom red. M. Suzanne Donovan och John D. Bransford (Washington, DC: Na-
tional Academies Press, 2005); Håkansson, Utmärkt undervisning, 2012. 
87 Lo, Variationsteori, 2014, s. 20. 
88 Den svenska termen ”ämnesområde” är egentligen något missvisande och kanske hellre 
borde benämnas ”undersökningsområde”, i Håkansson och Sundbergs översättning ”område”. 
I den engelska texten används uttrycket ”area of inquiry”. 
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lärande, det är därför viktigt att definiera lärandemål och aktivt följa 
elevernas arbete med att nå dem.89 
 

 
Innan jag går in på de tre principerna nedan vill jag först kort redovisa hur 
jag har resonerat vid översättningen av några av de termer som används till 
svenska eftersom det finns betydelsenyanser som behöver uppmärksammas. 
Den svenska översättningen av de båda engelska termerna conception och 
preconception är föreställning. 90 Den engelska termen conception är något 
bredare än den svenska föreställning, vilket fått till följd att den företeelse 
som på engelska benämns preconception på svenska snarare benämns förför-
ståelse. I engelska finns emellertid möjligheten att använda prior understan-
ding i liknande betydelse, vilket medför att det svenska begreppet förförstå-
else är något bredare än det engelska preconception. Den svenska termen 
begrepp används ofta i en mer snäv bemärkelse än den engelska termen con-
cept. Med begrepp menas i en svensk kontext (huvudsakligen) en terms ab-
strakta innehållsreferens (en idé om ett innehåll). Den engelska termen con-
cept har en något bredare betydelse och kan sägas innefatta båda de svenska 
termerna begrepp och föreställning. Inom den engelska terminologin an-
vänds dessutom conceptual, vilket på svenska kan översätta till begrepps-
mässig eller möjligen konceptuell. 

Princip 1: Elevers föreställningar 
Förförståelse är en tidigare erhållen förståelse (föreställning) som påverkar 
den direkta förståelsen (föreställningen) i klassrummet. Det finns en lång 
tradition av att studera elevers föreställningar om olika delar av verkligheten 
och svårigheterna för elever att erhålla en vetenskaplig förståelse av omvärl-
den, särskilt när denna kommer i konflikt med en tidigare uppfattning.91 En 
individs förförståelse är i sin tur beroende av individens förkunskaper. Be-
greppet förförståelse är ett viktigt centralt begrepp som har styrt frågeställ-
ning och undersökningsdesign i samtliga delstudier. Jag använder begreppet 
i en bred bemärkelse utifrån insikten att ”ny förståelse är konstruerad utifrån 
en stomme (eng. foundation) av existerande förståelse och erfarenheter”.92 
När jag talar om tolkningsramar menar jag inre resurser i form av olika typer 
av förförståelse (inklusive förkunskaper) som en individ använder i sin tolk-
ning av omvärlden och som på så sätt även kan sägas begränsa tolknings-
                                                      
89 Översättningen från engelska till svenska är gjord med hjälp av Håkansson och Sundberg, 
Utmärkt undervisning, s. 128–129. Donovan och Bransford, ”Introduction”, 2005, s. 1–2. 
90 Jag har visserligen sett ordet förföreställning användas i något sammanhang men det verkar 
inte vara särskilt vanligt förekommande. 
91 John Bransford, How People Learn, 2000, s. 14–16; International handbook of research on 
conceptual change, red. Stella Vosniadou (York: Routledge, 2008). 
92 ”new understandings are constructed on a foundation of existing understandings and expe-
riences”, Donovan och Bransford, “Introduction”, 2005, s. 4. 
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möjligheten. För att en individs kunskaper ska bli meningsfulla och använd-
bara måste individen förstå kunskapen, med vilket menas sätta in den i något 
för individen meningsfullt sammanhang, det vill säga en tolkningsram. Vad 
som är ett meningsfullt sammanhang varierar från individ till individ. 

Förkunskaper är en term som används inom lärandeteori och som har nära 
koppling till förförståelse. För att ett en viss förståelse och lärande ska vara 
möjligt måste vissa kunskaper så att säga redan finnas på plats.93 Även för-
kunskaper består naturligtvis av olika typer av kunskaper i samspel. 

Den första principen lyfter elevens föreställningar om ”hur världen funge-
rar och ser ut”, liksom elevernas ”egen genuina förståelse”. I samtliga 
delstudier har jag analyserat vilka komponenter detta vardagliga tänkande 
består av, försökt att bedöma hur elevernas förståelse ser ut och vad de kan 
förstå, hur lärandet går till och varifrån kunskapen kommer. Jag utgår ifrån 
att elevers ”egen genuina förståelse” om omvärlden även kan vara fragmen-
tarisk och att de i vissa fall använder sig av enkla tumregler i sitt tänkande, 
så kallad heuristik, snarare än en mer genomtänkt, sammanhållen och med-
veten föreställning (vardagsteori). 

Enligt den första principen måste elevernas föreställningar ”engageras”. 
Diskussionen om hur detta går till och vad som menas med att elevernas 
föreställningar engageras har pågått länge. Diskussionen har framför allt rört 
huruvida undervisningen bör bygga vidare på och utmana elevernas före-
ställningar eller endast avvisa dem som felaktiga. Jag har framför allt i 
delstudie 2 och 3 studerat på vilka sätt läraren har möjlighet att engagera och 
utmana elevernas föreställningar. 

Princip 2: Kompetens inom ett ämnesområde 
I den andra principen för lärande framhålls betydelsen av en djupt grundad 
faktabas för elevers möjligheter att utveckla kompetens inom ett område. 
Den andra principen har även att göra med den lärande individens förståelse 
av ett ämnesområdes inre uppbyggnad. Forskningen om vad som är att be-
trakta som kompetens inom ett ämnesområde går ofta ut på att jämföra novi-
ser med experter. En svår fråga för forskningen att besvara är hur vägen mot 
ökad kompetens går till, det vill säga hur det går till när novisen blir expert. I 
fråga om skolkunskaper är det dessutom så att eleverna inte förväntas erhålla 
expertkompetens, utan snarare ett slags ”allmänkompetens”. Tidigare forsk-
ning har visat vilka skillnader som finns mellan noviser och experter i histo-
ria. Men det finns få studier som kartlagt vad som krävs för att erhålla den 
kunskap och kompetens som elever förväntas lära sig i historieämnet och 
framför allt hur dessa kunskaper utvecklas över tid.  

                                                      
93 Inom kognitionsforskningen används ibland begreppet förförståelse även som beteckning 
för en specifik världsbild (worldview), vilket är synonymt med ”föreställningar om hur värl-
den fungerar”, men förstås som en mer systematisk uppbyggd bild. 
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I delstudie 1 och 2 undersöker jag skillnader mellan yngre och äldre ele-
vers sätt att tala och skriva, särskilt i fråga om hur deras begreppsförståelse 
kommer till uttryck på olika nivåer och vilken betydelse tillgång till fakta-
kunskaper har för deras möjligheter att formulera skriftliga förklaringar i 
historia. Jag undersöker även vilken betydelse andra typer av kunskaper och 
förståelse har, elevernas egna inre resurser i mötet med de resurser de har 
tillgång till i klassrummet.  

Sammanställningar som strävar efter att kombinera forskning som gjorts 
inom olika discipliner, som den metastudie som gjorts av det amerikanska 
forskningscentret LIFE Center vid Stanford University, framhåller betydel-
sen av lärande för förståelse. För en novis inom ett ämnesområde framträder 
ofta ytliga drag av begrepp. Så kallad djupförståelse innebär att den lärande 
individen istället utvecklar igenkänning av djupstrukturerna bakom det som 
ska läras, det vill säga förståelse för varför och hur, inte bara att.94 Jag an-
vänder begreppet djupförståelse i denna betydelse. Samtidigt är det natur-
ligtvis orimligt att anta att noviser har lika goda kunskaper inom ett ämnes-
område som experter har. Värt att notera i sammanhanget är att ex-
pert/novisforskningen visat att expertkunskaper tar tid att utveckla. Djupex-
pertis utvecklas långsamt, vanligtvis krävs 5–10 år och tiotusentals timmars 
träning för att kunna utföra högkvalitativa prestationer.95  

Den andra principen uppmärksammar samspel mellan olika typer av kun-
skaper, såsom fakta och begrepp. Jag har, som nämnts tidigare, valt att an-
vända en uppdelning av kunskaper i tre huvudsakliga kategorier: deklarativa 
innehållskunskaper (såsom termer, faktakunskaper och begrepp), procedur-
kunskaper (kunskaper om hur man utför vissa handlingar och procedurer), 
samt domänspecifika och domängenerella självreglerande kunskaper. En 
viktig aspekt i fråga om elevers lärande i historia har att göra med begrepps-
förståelse på olika nivåer: att förstå fakta och idéer i ett begreppsmässigt 
sammanhang. Enskilda begrepp är en slags generaliseringar, ett sätt att kate-
gorisera mer specifika objekt (fakta). Ett begreppsmässigt sammanhang in-
nebär att individen förstår relation och samband mellan olika begrepp, men 
även principerna bakom struktur och samband mellan olika begreppssche-
man, det vill säga ämnets djupstrukturer, där även självreglerande domän-
specifika kunskaper spelar roll. Jag har i samtliga studier särskilt intresserat 
mig för hur elevers faktakunskaper (specifika kunskaper om unika företeel-
ser) samspelar med deras begreppsförståelse (sätt att generalisera) och hur de 
förstår och uppfattar samband mellan företeelser och begrepp (schemata) och 
på vilket sätt dessa kunskaper är betydelsefulla för deras lärande i historia. 

                                                      
94 Håkansson, Utmärkt undervisning, 2012, s. 127; John Bransford m.fl., ”Learning Theories 
and Education: Toward a Decade of Synergy” i Handbook of educational psychology, red. 
Patricia A. Alexander och Philip H. Winne (Mahwah, N.J.: Erlbaum, 2006). 
95 Schraw, “Knowledge: Structures and Processes”, 2006, s. 256. 
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Ett ämnesområdes ”faktakunskaper” sorteras under mer generella struktu-
rerande begrepp, eller teman. I historieämnet är exempelvis epokbegreppen 
ett exempel på en typ av sådana strukturerande substantiella begrepp (inom 
historievetenskapen så kallade kolligationer) som både är komplexa och 
befinner sig på en hög abstraktionsnivå.  Det finns med andra ord anledning 
att hålla isär ”faktakunskaper” i betydelsen specifik information och mer 
generella begrepp, vilket i sin tur är ett sätt att kategorisera sådan specifik 
information i mer abstrakta kategorier vilka hos den enskilda individen 
struktureras och organiseras med hjälp av flera flexibla ”schemata”.96   

Princip 3: Metakognitiv ansats 
En metakognitiv ansats innebär i bred bemärkelse ”att reflektera över sitt 
eget lärande”. Termen metakognition är bred och själva begreppet har inte i 
särskilt hög grad diskuterats av historiedidaktiker, åtminstone inte explicit.97 
Däremot finns en diskussion kring elevers förståelse på metanivå. En succes-
siv förståelse för kunskapens struktur och uppbyggnad inom en kunskaps-
domän är delar av den metakognitiva ansatsen på så sätt att eleven successivt 
med stigande ålder blir mer medveten om vad ett ämnesområde handlar om, 
liksom hur kunskapsproduktionen inom olika områden är möjlig. Schraw 
använder termen ”självreglerande kunskap” (self-regulatory knowledge), 
som i sin tur delas upp i domänspecifik (domain-specific) och domängenerell 
(domain-general) kunskap.98 Självreglerande kunskap samspelar med och 
omstrukturerar faktakunskap och begreppsförståelse. En metakognitiv ansats 
och självreglerande kunskap är inte riktigt samma sak, men den självregle-
rande kunskapen kan sägas vara en förutsättning för ett metakognitivt för-
hållningssätt (ansats) och självreglerande kunskaper befinner sig på meta-
kognitiv nivå. Inom den historiedidaktiska litteraturen har den här typen av 
kunskap kommit att kallas för ”andra ordningens begrepp/idéer” (i svensk 
översättning används uttrycken strukturerande idéer och begrepp eller tanke-
begrepp alternativt metakunskaper).99  

 Inom historieämnet, liksom i andra ämnen, har forskare även pekat på be-
tydelsen av elevers ”epistemologiska grundantaganden”, det vill säga hur 

                                                      
96 Schraw, ”Knowledge: Structures and Processes”, 2006, s. 248. 
97 Jannet van Drie och Carla van Boxtel, ”Developing conceptual understanding through talk 
and mapping”, Teaching History, nr 110 (2003), s. 27; Lee, ”Putting Principles Into Practice”, 
2005. 
98 Schraw, Gregory, ”Knowledge: Structures and Processes”. 
99 Lee, ”Putting Principles Into Practice”, 2005; Lund, Historiedidaktikk, 2009; Olofsson, 
Fatta historia, 2011; Bruce VanSledright, The challenge of rethinking history education: on 
practices, theories, and policy (New York: Routledge, 2011); Lilliestam, Aktör och struktur i 
historieundervisning, 2013; Martin Stolare, ”På tal om historieundervisning: Perspektiv på 
undervisning i historia på mellanstadiet”, Acta Didactica Norge 8:1 (2014): s. 4. 



 

 39 

elever tänker sig att historisk kunskap skapas, blir möjlig och utvecklas.100 
Sådana insikter är betydelsefulla för elevers möjligheter att exempelvis be-
döma och förstå konstruktionen och principerna bakom olika typer av histo-
riska framställningar och varför det finns olika perspektiv i historieämnet 
och olika tolkningar av historiska händelser. 

Trots att det är omöjligt att veta hur elevernas självreglerande kunskap ser 
ut och är organiserad är det möjligt att föra en diskussion kring betydelsen av 
den här typen av kunskap. Även självreglerande kunskap kan antingen vara 
mekanisk eller dynamisk. Att förstå utifrån vilka premisser (urvalsgrunder) 
vissa fakta om det förflutna väljs ut är ett exempel på självreglerande kun-
skap. Att lära sig att använda och applicera källkritikens grunder på histo-
riska källor en annan. Jag har tolkat de ”historiska tankebegrepp” som Peter 
Seixas lanserat i The Big Six. Historical Thinking Concepts som exempel på 
självreglerande kunskap med hjälp av sex centrala begrepp. Begreppen täck-
er några för historieämnet karaktäristiska områden:  

Urvalsprincipen: ”Det historiskt betydelsefulla” (Historical Significance), 
frågan om vetenskapliga belägg och historiska källor: ”Historiska belägg och 
källor” (Evidence), ämnets huvudsakliga undersökningsobjekt över tid: 
”Kontinuitet och förändring” (Continuity and Change), frågan om historisk 
förklaring och historiska drivkrafter: ”Orsak och konsekvens” (Cause and 
Consequence), olika perspektiv på det förflutna: ”Historiska perspektiv” 
(Historical Perspectives) samt ”Den etiska dimensionen” (The Ethical Di-
mension).101 

Principernas roll i de olika delstudierna 
I delstudie 1 undersöker jag hur elever i olika årskurser gör när de förklarar 
mänskligt handlande i relation till en historisk händelse i det förflutna. I stu-
dien lyfts framför allt frågor i anslutning till princip 1 och 2 ovan. Jag pro-
blematiserar betydelsen av och karaktären på elevernas förförståelse (fram-
för allt deras föreställningar och förkunskaper). Samtidigt ställer jag frågor 
om vilken typ av kompetenser i form av kunskaper, färdigheter och förmågor 
eleverna behöver utveckla för att förstå och formulera historiska förklara-
ringar i historieämnet. Jag undersöker också varifrån kunskapen kommer, 
liksom vilka resurser eleverna behöver för att lära sig dessa kunskaper, fär-
digheter och förmågor. I delstudie 2 utgår jag från variationsteori för att ana-
                                                      
100 Gerhard L. Stoel, Jannet van Drie och Carla van Boxtel, ”Teaching towards Historical 
Expertise. Developing a Pedagogy for Fostering Causal Reasoning in History”, Journal of 
Curriculum Studies 47:1 (2015): s. 49–76; Barbara K. Hofer och Paul R. Pintrich, ”The De-
velopment of Epistemological Theories: Beliefs About Knowledge and Knowing and Their 
Relation to Learning”, Review of Educational Research 67:1 (1997): 88–140; Panayiota 
Metallidou, ”Epistemological Beliefs as Predictors of Self-Regulated Learning Strategies in 
Middle School Students”, School Psychology International 34:3 (2013): 283–98. 
101 Seixas och Morton, The big six, 2013. 
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lysera lärandesituationen. I studien problematiseras möjligheterna att utifrån 
centrala tankar och begrepp från variationsteori fördjupa förståelsen för re-
lationen mellan undervisning och inlärning i historia. Jag fortsätter att karak-
tärisera elevernas förförståelse i fråga om hur de hanterar faktakunskaper, 
olika typer av strukturerande begrepp och samband mellan fakta och begrepp 
som de möter i historieundervisningen. I delsstudie 3 fördjupas analysen av 
hur eleverna gör när de förklarar i det här fallet vikingarnas resor. I studien 
följer jag elevernas lärande över tid. Lärandeprocessen kan därigenom ana-
lyseras och relationen mellan undervisning och inlärning studeras i ett tids-
perspektiv. 

Kunskap och kompetens i historia 
De tre principerna för lärande är generella och gäller för lärande i flera äm-
nen. Jag har med hjälp av historiedidaktisk och historiefilosofisk teoribild-
ning och empiriska resultat kring det specifika med kunskaper i historia (och 
då särskilt historiska förklaringar) försökt att precisera vad som är intressant 
att analysera i fråga om elevernas lärande i historia. De generella principerna 
behöver omformuleras för att passa ett visst innehåll i praktiken. I How stu-
dents learn. History in the classroom görs ansatser till just detta. Framför allt 
i det första kapitlet ”Putting Principles Into Practice: Understanding History” 
skrivet av Peter Lee ges en sammanfattning av den angloamerikanska forsk-
ningen kring elevers lärande i historia med utgångspunkt i de tre principer-
na.102  

Som nämndes ovan finns en koppling mellan kompetens inom ett ämnes-
område och förståelse av ämnets djupstrukturer, med vilket menas kunskaper 
och insikter kring ämnesområdets uppbyggnad och empiriska och teoretiska 
grund. Inom den vetenskapliga disciplinen historia råder det emellertid inte 
en liknande konsensus som exempelvis inom de naturvetenskapliga ämnena 
kring vad som är centralt i historieämnet. Samtidigt finns det ett liknande sätt 
i såväl de naturvetenskapliga som humanistiska och samhällsvetenskapliga 
ämnena att dela upp olika delar av ämnesområden i en empirisk faktanivå, en 
teoretisk nivå och en vetenskapsteoretisk nivå. Idag är det dessutom vanligt 
att tillföra ytterligare två områden: etiska aspekter och ämnesområdets prak-
tiska tillämpning och plats i samhället i stort.103  

Oavsett syftet med och urvalet av ett specifikt innehåll i historieämnet i 
skolan har det, särskilt inom den angloamerikanska historiedidaktiska dis-
kussionen, funnits en konsensus om att skolämnet historia bör sträva efter att 

                                                      
102 Lee, ”Putting Principles Into Practice”, 2005 
103 Björn Andersson, Att utveckla undervisning i naturvetenskap. Kunskapsbygge med hjälp 
av ämnesdidaktik (Lund: Studentlitteratur, 2011), s. 45–47; Seixas och Morton, The big six, 
2013. 
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eleverna utvecklar ett historiskt tänkande (vilket indirekt innebär att historisk 
förståelse eftersträvas).104 Diskussionen har rört vad som karaktäriserar ett 
historiskt tänkande och vad detta egentligen är och forskningen om under-
visning och inlärning av ett visst innehåll i historia i skolan har haft till stor 
del riktat sin uppmärksamhet på elevernas idéer om och lärande av vissa 
ämnesspecifika förmågor, såsom att tolka historiska primärkällor. Inom den 
nordiska historiedidaktiska traditionen har istället begreppet historiemed-
vetande lyfts som ett centralt överordnat begrepp.105 Historieundervisningen i 
skolan bör, enligt den svenska läroplanen, sträva efter att utveckla elevernas 
historiemedvetande. Vissa forskare menar att historiemedvetandebegreppet 
även innefattar historiskt tänkande och historisk kunskapsbildning, framför 
allt framhålls att ett vetenskapligt perspektiv förmedlat via skolans historie-
undervisning är nödvändig för att ge elever verktyg att reflektera kring sin 
egen och andras historieanvändning, vilket i förlängningen antas resultera i 
ett mer utvecklat historiemedvetande.106 Begreppen används ofta normativt, 
på så sätt att företrädare för respektive ståndpunkt menar att historieunder-
visningen i skolan bör sträva efter att eleverna utvecklar vissa kompetenser 
som respektive forskare menar ingår i begreppen.107 Jag tar upp dem här 
eftersom dessa begrepp i hög grad har påverkat den historiedidaktiska forsk-
ningen och teoribildningen. 

Litteraturen kring det teoretiska begreppet historiskt tänkande har berört 
förståelsen av det ämnesspecifika med fokus på det vetenskapliga histo-
rieämnets inre logik, struktur och dess teori- och metodutveckling men också 
den ”tysta kunskap” som specialister i ett ämne behärskar men som av olika 
skäl är dolt för noviser (nybörjare). Det är ofta fråga om meningsskapande 
strukturer (djupstrukturer) hos ett ämne som för en amatör (eng. naïve-
learner) är svåra att direkt urskilja. Att djupstrukturerna är svåra att urskilja 
beror på att de meningsskapande strukturerna inte är självklara (intuitiva), 
vilket i sin tur innebär att en individ inte kan förvärva dem helt på egen hand 
eftersom det kräver vissa förkunskaper, inklusive kännedom om och förstå-
                                                      
104 Stéphane Lévesque, Thinking historically . Educating students for the twenty-first century 
(Toronto: Buffalo, 2008), s. 26–38. 
105 Se exempelvis Bengt Schüllerqvist, ”Kanon och historiemedvetande. Två centrala ämnes-
didaktiska begrepp”, i Kanon och tradition. Ämnesdidaktiska studier om fysik-, historie- och 
litteraturundervisning, red. Lars Brink och Roy Nilsson (Gävle: Högskolan i Gävle, 2006). 
106 Klas-Göran Karlsson, ”Historia, historiedidaktik och historiekultur – teori och perspektiv” 
i Historien är närvarande. Historiedidaktik som teori och tillämpning, red. Klas-Göran Karls-
son och Ulf Zander (Lund: Studentlitteratur, 2014), s. 57; Chauncey Monte-Sano och Abby 
Reisman, ”Studying Historical Understanding” i Handbook of educational psychology, red. 
Lyn Corno och Eric M. Anderman (New York: Routledge, 2016), s. 282. 
107 Se exempelvis van Drie och van Boxtel, ”Historical Reasoning”, 2008, för en översikt och 
ett förslag till teoretiskt ramverk; Bruce VanSledright, ”Narratives of Nation-State, Historical 
Knowledge, and School History Education”, Review of Research in Education 32:1 (2008); 
VanSledright, The challenge of rethinking history education, 2011; Lund, Historiedidaktikk, 
2009; Seixas och Morton, The big six, 2013; Lee, ”Putting Principles Into Practice”, 2005. 
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else av de normer och principer som kunskapsområdet bygger på. Ett sådant 
perspektiv lyfter möjligheten att i historieämnet i skolan sträva efter att syn-
liggöra djupstrukturerna bakom det vetenskapliga ämnet historia (forsk-
ningsämnet historia). Historieundervisningen bör således, enligt ett sådant 
resonemang, sträva efter att eleverna erhåller en mer medveten (explicit) 
förståelse för hur och varför och inte bara att.108 

I inledningen beskrev jag att särskilt företrädare för den anglo-
amerikanska forskningstraditionen menar att det i historieämnet är fråga om 
djupstrukturer, formulerade som ett ämnesområdes form, som befinner sig 
på en metateoretisk nivå. Peter Lee lanserade tillsammans med Rosalyn 
Ashby och Denis Shemilt idén om att skilja mellan första ordningens sub-
stantiella begrepp (det substantiella innehållet, the body of knowledge) och 
andra ordningens strukturerande begrepp i historia, utifrån tanken om att ett 
ämnesområde även är ”a form of knowledge”.109. Andra ordningens begrepp 
är begrepp som hierarkiskt befinner sig på en högre strukturerande nivå än 
de substantiella första ordningens begrepp som historieämnet också innehål-
ler.110 Dessa forskare menar att det är den begreppsliga förståelsen av andra 
ordningens begrepp som är nyckeln till ”historiskt tänkande”.  

Bruce VanSledright och Margarita Limón har nyanserat uppdelningen av 
historieämnets karaktär (specialiserad kunskap) i två olika kunskapstyper: en 
substantiell kunskapstyp och en ”procedurell” kunskapstyp (som de kallar 
strategisk kunskap). Den substantiella kunskapstypen delas i sin tur upp i (1) 
första ordningens begreppsliga och narrativa idéer och kunskaper respektive 
(2) andra ordningens begreppsliga idéer och kunskaper.111 De brittiska fors-
karna har påpekat att även faktakunskaper och första ordningens begrepp är 
viktiga när elever lär sig historia men att nyckeln till progression i ämnet är 
elevernas möjligheter att utveckla mer kraftfulla idéer av andra ordningens 
begrepp. Särskilt Margarita Limón liksom Jannet van Drie och Carla van 
Boxtel har emellertid påpekat att det saknas forskning kring betydelsen av 
faktakunskaper och begreppskunskaper på en innehållsnivå för elevernas 
utveckling av ämnesspecifika förmågor såsom exempelvis deras förmåga att 
använda och tolka historiska primärkällor. VanSledright har, liksom jag, 
påpekat att elevernas lärande i historia sker i samspel mellan kunskapstyper 
på olika nivåer.112 

                                                      
108 Håkansson och Sundberg, Utmärkt undervisning, 2012, s. 127. 
109 Shemilt, ”The Devil’s Locomotive”, 1983, med hänvisning till Paul Hirst. 
110 Uttrycket ”second order concept” förekommer inom språkfilosofin. 
111 VanSledright och Limón, ”Learning and teaching social studies: A review of cognitive 
research in history and geography”, 2006, s. 547. 
112 VanSledright och Limón, ”Learning and teaching social studies: A review of cognitive 
research in history and geography”, 2006; Margarita Limón, ”Conceptual Change in History.” 
i Reconsidering conceptual change. Issues in theory and practice, red. Margarita Limón och 
Lucia Mason (Dordrecht: Kluwer Academic, 2002); van Drie och van Boxtel, ”Historical 
Reasoning”, 2008; VanSledright, The challenge of rethinking history education, 2011. 
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Flera forskare har pekat på betydelsen av elevernas förförståelse för äm-
net historia, liksom deras sätt att tänka kring vad historia är och hur historisk 
kunskap är möjlig.113  Forskare förankrade i sociokulturell, kognitiv teori har 
påpekat att elever kommer till klassrummet med en förförståelse som är re-
sultatet av att de i sitt sätt att tänka påverkas av den omgivande miljö (socio-
kulturella kontexten) de växer upp i och de kulturella tidsmarkörer eller ste-
reotyper som de möter utanför skolan, såsom i hemmet, via internet och 
massmedia.114 En annan diskussion gäller vilken typ av förmågor eleverna 
kan och bör utveckla i historieämnet och hur dessa förmågor bäst utveck-
las.115   

Inom ramen för det brittiska projektet CHATA har forskare kartlagt ele-
vers idéer kring andra ordningens begrepp: förstått som elevernas föreställ-
ningar om historieämnets procedurer och ämnets logik och kärna. Elever 
som haft en mer traditionell faktaspäckad undervisning med tyngdpunkt på 
memorering har enligt forskarna mindre möjligheter att utveckla en mer 
komplex historisk förståelse.116  

Min tolkning av begreppet historiskt tänkande är att kärnan i begreppet tar 
sin utgångspunkt i ett historievetenskapligt tänkande; det vill säga ett tän-
kande utifrån det vetenskapliga historieämnets teoretiskt förankrade princi-
per. Principerna befinner sig på en abstrakt nivå och ligger bakom hur histo-
riker gör, tänker och resonerar när de forskar i och skriver historia. Princi-
perna har byggts upp och förändrats över tid. Det är den typ av principer som 
vanligen förmedlas via de handböcker och introduktioner i historia som be-
handlar ämnets struktur och dess teori och metod.117 Jag förstår således be-
greppet historiskt tänkande i betydelsen historiskt vetenskapligt tänkande, 
det är också i den betydelsen som jag förstår att begreppet huvudsakligen 

                                                      
113 Lee, Dickinson och Ashby, ”Progression in Children’s Ideas about History. Project 
CHATA (Concepts of History and Teaching Approaches”, (draft) 1993; Lee, Dickinson och 
Ashby, ”’There were no facts in those days’”, 1996; Lee, ”Putting Principles Into Practice”, 
2005; Barton, ”A Sociocultural Perspective on Children’s Understanding of Historical 
Change”, 2001; Keith Barton, ”’I Just Kinda Know’”: Elementary Students’ Ideas about 
Historical Evidence”, Theory & Research in Social Education 25:4 (1997). 
114 Bruce VanSledright, Assessing historical thinking and understanding. Innovative designs 
for new standards (New York: Routledge, 2013, s. 25. 
115 Bruce A. VanSledright, ”Fifth Graders Investigating History in the Classroom: Results 
from a Researcher-Practitioner Design Experiment”, The Elementary School Journal 103:2 
(2002), s. 131-160; Samuel S. Wineburg, ”Historical Problem Solving: A Study of the Cogni-
tive Processes Used in the Evaluation of Documentary and Pictorial Evidence”, Journal of 
Educational Psychology 83:1; Samuel S. Wineburg, ”Reading Abraham Lincoln: An ex-
pert/expert study in the interpretation of historical texts”, Cognitive Science 22:3 (1998). 
116 Lee, Ashby och Dickinson, “Progression in Children's Ideas about History", 1996, s. 50–
51. 
117 Det finns visserligen en viss deskripans mellan sådana handböcker och det historiska 
hantverket, vilket framför allt Samuel Wineburg framhållit: Wineburg, ”Reading Abraham 
Lincoln:”, 1998; Se även Berge, Att begripa det förflutna, 1995. 
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används i den angloamerikanska litteraturen.118 Flera av de anglosaxiska 
historiedidaktikerna menar att historieundervisningen bör sträva efter att ge 
kunskaper och insikter i de ”spelregler” som det akademiska historieämnet 
har att följa.119 Historiskt tänkande förstås i ett sådant perspektiv som ett 
underbegrepp till begreppet vetenskapligt tänkande.120 Jag betraktar de båda 
begreppen historiskt tänkande och vetenskapligt tänkande som teoretiska 
begrepp, med vilket jag menar att det inte är fråga om ett särskilt sätt att 
tänka i en mer praktisk bemärkelse.121  

En annan anledning till att jag vill klargöra att det huvudsakligen är det 
vetenskapliga ämnet historia jag avser när jag använder begreppen historisk 
förståelse och historiskt tänkande är att det även skrivs historia utanför aka-
demin. Det är med andra ord möjligt att tänka sig ett mer allmänt historiskt 
tänkande i bemärkelsen hur människor i allmänhet förhåller sig till historien, 
exempelvis på vilket sätt historiska händelser är betydelsebärande i männi-
skors liv. Detta är naturligtvis betydelsefullt för lärande i historia i skolan, 
särskilt i förhållande till den första principen i fråga om elevernas föreställ-
ningar som de bär med sig in i klassrummet, men det ligger utanför mitt 
direkta studieobjekt.  

Med förankring i kognitiv och sociokulturell teori skiljer jag analytiskt 
mellan ett vardagligt historiskt tänkande och ett vetenskapligt historiskt tän-
kande. Med ”vetenskapligt tänkande” menar jag teoretiskt konceptuell för-
ståelse (abstrakt). Jag anser att det är fruktbart att hålla isär den lärande indi-
videns förförståelse och mötet med det vetenskapliga tänkandet, som är teo-
retiskt. Det är högst osannolikt (om än rent teoretiskt möjligt) att en enskild 
individ är innehavare av ett ”vetenskapligt tänkande”. Även historiker och 
forskare är människor, vilket innebär att även de som individer påverkas av 

                                                      
118 Robin George Collingwood, The idea of history. With lectures 1926–1928 (Oxford: Ox-
ford University Press, 1994), s. 7; Rosalyn Ashby, ”Understanding historical evidence. Teach-
ing and learning challenges” i Debates in history teaching, red. Ian Davies (New York: 
Routledge, 2011), s. 137. 
119 Enligt Shemilt är historia ”a ’form of knowledge’” med hänvisning till Paul Hirst (1965), s. 
1. Han betonar att filosofin bakom det brittiska läroplansförslaget ”History 13–16” bestod av 
fyra principer. Den första principen ”history should be taught as a ’form of knowledge’ since 
pupils will only be able to make appropriate sense of the past to the extent that they under-
stand logic, methods, and prespectives peculiar to the discipline”, Shemilt, ”The Devil’s 
Locomotive”, 1983. 
120 Såsom det exempelvis används i vetenskapsteoretiska handböcker: Jan Hartman, Veten-
skapligt tänkande. Från kunskapsteori till metodteori (Lund: Studentlitteratur, 2004). 
121 Wineburg, Historical thinking and other unnatural acts, 2001, s. 5–7 Wineburg använder 
inte en mer abstrakt akademisk ämnesförståelse som grund för det han kallar historiskt tän-
kande, istället menar han att historiker, i hans terminologi experter, har ett mer utvecklat 
historiskt tänkande än noviser. 
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sin ”förförståelse” och av vanliga mänskliga tankefel.122 Jag menar att det är 
fruktbart att hålla isär dessa båda fenomen, eftersom jag vill påstå att det är 
två olika typer av fenomen: för det första ”historiskt tänkande” med vilket 
menas individuellt ”historiskit tänkande”, där man intresserat sig för skillna-
den mellan noviser och experter; och för det andra ”historiskt tänkande” med 
vilket menas den akademiska disciplinens ”historiska tänkande”, teoretiskt 
”tänkande” i betydelsen kunskaper om hur historisk kunskap blir till (histo-
risk metod) och utifrån vilka vetenskapliga grunder och principer historiska 
framställningar är konstruerade (historieteori). Jag har utifrån antagandet att 
undervisning och inlärning är strukturerade på olika sätt analyserat undervis-
ningsupplägget utifrån en ämnesteoretisk förståelse och elevens inre värld 
utifrån en psykologisk förståelse i mina studier av elevernas lärande i histo-
ria i skolan. 

Historia som ämnesområde 
Samhällets kunskapsproduktion och kunskapsförmedling är uppdelad i äm-
nen (ämnesområden). Förhållandet mellan det som vanligen kallas skolkun-
skap och som organiseras i skolämnen eller teman och de akademiska disci-
plinerna är av flera skäl komplex.123 Det vetenskapliga ämnet historia är inte 
heller en sammanhållen enhet på så sätt att olika universitet och högskolor 
har olika sätt att organisera sin verksamhet och således kan det finnas flera 
institutioner på ett universitet som bedriver historisk forskning. Jag har av-
gränsat min studie till att studera den kunskapsförmedlingen som sker på 
klassrumsnivå och kommer endast till viss del att beröra problemet med att 
förenkla och anpassa historieämnet till elever i en viss årskurs (så kallad 
didaktisk reduktion).124 Jag utgår emellertid ifrån antagandet att skolämnet 
historia har som ambition att hämta sitt kunskapsinnehåll från akademiska 
discipliner. Jag har benämnt detta som elevernas möte med den vetenskap-
liga disciplinen historia via skolämnet historia. Detta är naturligtvis en grov 
förenkling av en mycket komplicerad process, men eftersom jag inte studerar 
eventuella felaktigheter, eftersläpning av forskningsresultat eller på något 
annat sätt värderar själva urvalet av innehållet i den historieundervisning jag 
studerar kan jag inte se att en mer utförlig beskrivning av denna process är 
motiverad. 

Ett problem som historielärare på olika nivåer ställs inför, vilket upp-
märksammats både av historiedidaktiker, historiografer och historieteo-
                                                      
122 Daniel Kahneman, Paul Slovic och Amos Tversky, Judgement under uncertainty: heuris-
tics and biases (Cambridge: Cambridge U.P., 1982), s. 18; Daniel Kahneman, Thinking, fast 
and slow (New Yor : Farrar, Straus and Giroux, 2011). 
123 Herwig Blankertz och Gerd B. Arfwedson, Didaktikens teorier och modeller (Stockholm: 
HLS, 1987), s. 130-131. 
124 Werner Jank och Hilbert Meyer, ”Didaktikens centrala frågor” i Didaktik – teori, reflektion 
och praktik, red. Michael Uljens (Lund: Studentlitteratur, 1997), s. 63. 
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retiker, är historieämnets ökade pluralism och så kallat ”horisontella” alter-
nativt ”öppna” ämnesuppbyggnad.125 I och med att jag studerar elevernas 
förståelse och lärande i en viss undervisningssituation och inte problematise-
rar undervisningens val av innehåll på samhällsnivå finns ingen anledning att 
ge mer än en översiktig beskrivning av det komplicerade förhållandet med 
det vetenskapliga historieämnets karaktär och uppbyggnad i förhållande till 
transformeringen av vetenskapliga discipliner till skolämnen. Ämnets upp-
byggnad och karaktär har dock i hög grad betydelse för vilken typ av ämnes-
specifik kunskap och då särskilt metakunskap (även kallad självreglerande 
domänspecifik kunskap) som den lärande individen behöver tillägna sig och 
förstå.  

På grund av historieämnets pluralism är det svårt att karaktärisera vad 
som är särpräglat för historia: på vilket sätt historieämnet skiljer sig ifrån 
andra ämnesområden. Margarita Limón har gjort ett försök med förankring i 
vad som är särpräglat med historieämnet och som i sin tur medför svårighet-
er för elever. Jag kommer att återkomma till Limóns resonemang i de empi-
riska kapitlen och i diskussionskapitlet eftersom hon är en av få forskare som 
har resonerat kring det som utmärker innehållskunskaper i historia, vad som 
karaktäriserar historiska begrepp på olika abstraktionsnivåer och vad som 
skiljer historiska begrepp från naturvetenskapliga begrepp. För det första är 
det svårt att identifiera de historiska begreppen, beroende på att de är så 
många och är beroende av vilken period, händelse och region som studeras. 
För det andra ändrar de betydelse över tid – de är rums och tidsspecifika. De 
är dessutom mer omdebatterade än naturvetenskapliga begrepp. De histo-
riska begreppen är abstrakta, i bemärkelsen inte direkt observerbara.126  

Den anglosaxiska historiedidaktiska forskningen har tagit det akademiska 
historieämnet som förebild då de formulerat vilken typ av kompetens, i fråga 
om djupförståelse, som den kompetens professionella historiker besitter när 
de föreslagit vilken typ av kompetens skolelever behöver för att förstå äm-
nets djupstrukturer, vilket i sin tur antas medföra att även deras förståelse av 
det mer substantiella innehållet kvalificeras.127 Flera av de centrala idéer och 
begrepp som forskarna har föreslagit är emellertid omdebatterade inom den 
akademiska disciplinen historia, såsom orsaker/historiska förklaringar, be-
lägg/källkritik, historiska narrativ/framställningar, aktör/struktur, tid, krono-

                                                      
125 Se exempelvis: Samuel S. Wineburg, ”Historical Problem Solving”, 1991; Coffin, Hist-
orical Discourse, 2006; Eva Österberg, ”Kultur, genus och samtiden. Svensk historieforsk-
ning från senare delen av 1980-talet till 2010” i Historieskrivningen i Sverige, red. Gunnar 
Artéus och Klas Åmark (Lund: Studentlitteratur, 2012), s. 175; Basil Bernstein, ”Vertical and 
Horizontal Discourse: An Essay”, British Journal of Sociology of Education 20:2 (1999): 
157–73; Mary Fulbrook, Historical theory (London: Routledge, 2002), specifikt s. 12 ff. 
126 Limón, ”Conceptual Change in History”, 2002, s. 259–260. 
127 Wineburg, Historical thinking and other unnatural acts, 2001; Peter Lee, ”Putting Princi-
ples Into Practice”, 2005; Seixas och Morton, The big six, 2013; VanSledright, Assessing 
historical thinking and understanding, 2013. 
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logi, förändring och kontinuitet.128 Omdebatterade på så sätt att historiker, 
ofta beroende på historiesyn och vetenskapligt förhållningssätt, har olika 
uppfattningar kring dem och den roll de spelar i det historiska hantverket.129 
Samtidigt är det fråga om centrala begrepp inom disciplinen som ofta åter-
finns i de introduktionsböcker för studenter som läser historia på högskole-
nivå.  

Termen historia används av historiker för att benämna det akademiska 
ämnesområdet historia – läran om den förflutna verkligheten. Ett vanligt 
påpekande som ofta förekommer i introduktioner till historiska studier är att 
historia till vardags används både för att beteckna själva det förflutna i sig 
och historieskrivningen (”what historians write about the past”).130 De flesta 
historiker håller emellertid isär begreppet historia och det förflutna (histori-
kernas objekt).131 Historiebegreppet har förändrats över tid, men idag är de 
flesta historiker överens om att det är mänskliga handlingar i det förflutna 
eller mänskliga samhällen i det förflutna som är i fokus.132 Ett viktigt förtyd-
ligande som ofta påpekas i litteraturen är att historiker inte undersöker allt 
som hänt människor i det förflutna utan studerar det som är viktigt eller be-
tydelsefullt för människor och det mänskliga samhället (societal signifi-
cans)133, det vill säga allt som någonsin hänt är inte att betrakta som historia 
utan det måste för att betraktas som historia ingå i någon vetenskaplig fråge-
ställning om det förflutna, vara sådant som historiker ansett vara värt att 
upprepa och föra vidare till nästa generation.134 Ett vanligt förtydligande är 
att det historiskt betydelsefulla är betydelsefullt på så sätt att det går att sätta 
in händelsen eller händelserna i ett (större) sammanhang av något slag.135 Att 

                                                      
128 Lee, ”Putting Principles Into Practice”, 2005; VanSledright och Limón, ”Learning and 
teaching social studies: A review of cognitive research in history and geography”, 2006; van 
Drie och van Boxtel, ”Historical Reasoning”; Seixas och Morton, The big six, 2013. 
129 Se exempelvis Hewitson, History and causality, 2015, särskilt s. 1–15 och s. 26–27 för en 
uppdaterad genomgång av denna oenighet. 
130 Historikern John Arnold använder termen historiografi för historieskrivningsprocessen (the 
process of writing history”) och ”historia” i betydelsen slutprodukten av den processen. Histo-
riografi betyder i andra sammanhang, kanske särskilt i nordiskt språkbruk, läran om historie-
skrivning: John H. Arnold, History. A very short introduction (Oxford: Oxford University 
Press, 2000), s. 5. 
131 Michael Stanford, A companion to the study of history (Oxford: Blackwell, 1994), s. 11–
12; Dray, Philosophy of history, 1964, s. 1; Collingwood, The idea of history, 1994, s. 9; 
Stellan Dahlgren och Anders Florén, Fråga det förflutna : en introduktion till den moderna 
historieforskningen (Lund: Studentlitteratur, 1996), s. 46–49; Knut Kjeldstadli, Det förflutna 
är inte vad det en gång var (Lund: Studentlitteratur, 1998), s. 35; Arnold, History. A very 
short introduction, 2000, s. 5. 
132 Collingwood, The idea of history, 1994, s. 9; Stanford, A companion to the study of histo-
ry, 1994; Marc Bloch, The historians craft (New York: Knopf, 1953); Edward Hallet Carr, 
What Is History? (Basingstoke: Palgrave, 2001), s. 80. 
133 Dray, Philosophy of history, 1964, s. 4, med hänvisning till Maurice Mandelbaum. 
134 Arnold, History. A very short introduction, 2000, s. 8. 
135 Arnold, History. A very short introduction, 2000. 



 

 48 

sätta in en händelse i ett sammanhang innebär att inte enbart beskriva vad 
som har hänt på en konkret nivå utan även vad det som har hänt betyder; hur 
det kan tolkas eller förstås. Historiker gör detta genom att sätta in historiska 
händelser i en större kontext, genom att tolka eller begripliggöra det för-
flutna med hjälp av olika typer av metoder och teoretiska mönster.136  

Flera historiker hävdar att historievetenskapen även har som mål att för-
klara, vissa menar till och med, såsom E. H. Carr och på senare tid Mark 
Hewitson att historikerns främsta uppgift är att förklara.137 Vad det innebär 
att förklara i historieämnet finns det däremot olika åsikter kring. Historiker 
är medvetna om att det finns olika tolkningar av historiska händelser liksom 
av historien i stort, där framför allt oenigheten mellan historiker har rört 
frågan om och i vilken grad enskilda människors intentioner driver utveckl-
ingen å den ena sidan och huruvida mer strukturella faktorer styr mänskliga 
handlingar å den andra. 

Historisk förklaring 
Disciplinära förklaringar skiljer sig från vardagliga förklaringar på flera sätt. 
Det problem jag varit ute efter här har inte varit förklaring i historieunder-
visningen i stort (se Geia Leinhardt för en diskussion och analys av lärares 
användning av förklaring i historieundervisningen i skolan), jag har istället 
intresserat mig för hur elever lär sig historia, hur de själva förklarar och 
framför allt hur de förstår de historiska förklaringar de möter i historieunder-
visningen i skolan.138  

Historikern Anders Berge skriver i sitt förord till boken Att begripa det 
förflutna, att: ”Många av historievetenskapens förklaringsproblem är 
svåra”.139 Faktum är att det är svårt att ens reda ut vad en förklaring (i all-
mänhet) egentligen är, eller kanske snarare vad som egentligen menas med 
en förklaring (vilket till viss del har att göra med diskussionen kring skillna-
der mellan en vetenskaplig förståelse och uppdelning av kausalitet och orsak 
å den ena sidan och teleologiska resonemang och avsikter å den andra).140 En 
möjlig utgångspunkt är att en förklaring är ett svar på en varför-fråga.141 Men 
en varför-fråga är inte särskilt entydig. För att närmare ringa in vilken typ av 
kunskap jag är ute efter har jag tagit fasta på definitionen att en förklaring är 
en typ av slutledning, det vill säga ett sätt att resonera. Anders Berge använ-

                                                      
136 Gunnar Artéus, Krigsteori och historisk förklaring. 1, Kring Karl XII:s ryska fälttåg (Gö-
teborg: Göteborgs universitet 1970), s. 1; Berge, Att begripa det förflutna, 1995. 
137 Carr, What Is History? 2001; Fulbrook, Historical theory, 2002; Berge, Att begripa det 
förflutna, 1995; Artéus, Krigsteori och historisk förklaring. 1, Kring Karl XII, 1970, s. 1. 
Hewitson, History and causality, 2015, s. 2. 
138 Gaea Leinhardt, ”Instructional explanations in history”, International Journal of Educa-
tional Research, 27:3 (1997); Margarita Limón, ”Conceptual Change in History.”, 2002. 
139 Ander Berge, Att begripa det förflutna, 1995, s. 5. 
140 Se exempelvis von Wright, Explanation and Understanding, 2004. 
141 Berge, Att begripa det förflutna, 1995, s. 8. 
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der ordet sammanhang och begriplighetsformer (vilket jag funnit fruktbart) 
som en benämning på det slag mönster historiker konstruerar när de försöker 
begripliggöra det förflutna (genom att påvisa sammanhang i det).142 Jag åter-
kommer till begriplighetsformerna nedan.   

En annan insikt som jag har utgått ifrån i mina studier är att en förklarings 
utseende har att göra med vad det är som ska förklaras och på vilken nivå 
den som förklarar bedömer att förklaringen bör ligga (vilket inbegriper vilka 
normer förklaringen utgår ifrån och på vilka principer förklaringen vilar).143 
En förklaring med vilket jag menar ”något som används att förklara” (inom 
vetenskapsteorin benämnt explanans) utgår alltid ifrån ”något som ska för-
klaras” (explanandum). För att kunna förklara någonting måste först det som 
ska förklaras ”beskrivas”.144 I historieämnet är det framför allt historiska 
processer, historiska händelser, mänskliga handlingar och förändring och 
kontinuitet som är föremål för ”någonting som ska förklaras”. Det som in-
tresserar mig är å den ena sidan elevers egna förklaringar och å den andra 
sidan elevers möte med historiska förklaringar via skolämnet historia, liksom 
under vilka villkor de lär sig att förklara. Det är elevers sätt att förklara och 
förstå mänskliga handlingar, historiska händelser och förändring och konti-
nuitet (historiska processer) i det förflutna som min uppmärksamhet riktas 
mot. För det första undersöker jag, enligt den första principen, vilken bety-
delse deras förförståelse har för hur de i sin tur förstår de eventuella förkla-
ringsmodeller de möter i historia i skolan. Problemet innefattar betydelsen av 
elevernas inre resurser när de möter de yttre resurserna i klassrummet som 
de använder när de förklarar, vilket innebär att jag studerar lärandet kring 
historiska förklaringar som en del i lärandesituationen i sin helhet. Utifrån 
den andra och tredje principen studerar jag på vilket sätt faktakunskaper, 
begreppsförståelse och självreglerande kunskaper har betydelse för elevernas 
möjligheter att förklara i historieämnet. 

Vad är det då som karaktäriserar historiska förklaringar och på vilket sätt 
är detta intressant? Jag har valt att återge några förklaringsteoretiska problem 
som grund för förståelsen av varför det här med historisk förklaring är svårt. 
Särskilt under 2000-talet har historiker argumenterat för att de flesta histo-
riska händelser är så pass komplexa att historiska förklaringar, det vill säga 
de faktorer, orsaker eller ändamål, som historiker lyfter fram som betydelse-
fulla för händelseutvecklingen, mer är att betrakta som kvalificerade anta-

                                                      
142 Berge, Att begripa det förflutna, 1995, s. 7. 
143 I fråga om betydelsen av vilken nivå en förklaring bör ligga på har jag till viss del inspire-
rats av resonemang som förts fram av Christer Öhman, Att förklara franska revolutionen. Om 
begreppsbildning och förklaringar i historieundervisningen (Uppsala: Uppsala Univ., 1990). 
144 Björk, Den historiska argumenteringen, 1983, s. 38, 94; Ola Halldén, ”Learning History”, 
Oxford Review of Education 12:1 (1986), s. 56. 
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ganden och försök till begripliggöranden än (kausala) uttömmande förkla-
ringar.145   

Enligt Anders Berge försöker historiker begripa det förflutna genom att se 
sammanhang i det. De olika sammanhang historiker ser kallar Berge för 
”begriplighetsformer” ett slags ”tankeformer som historikerna använder”. 
Begriplighetsformerna besvarar någon eller några av frågorna vad, hur och 
varför. Vad och hur (klassificering och kolligation; söker ett inbördessam-
manhang) och varför (historiska förklaringar; söker ett upphovssamman-
hang).146   

Jag utgår ifrån ett liknande resonemang kring begreppet historiska förkla-
ringar som i fråga om begreppet historiskt tänkande, då jag uppfattar dessa 
begrepp som kopplade till den akademiska disciplinen (disciplinära be-
grepp). På samma sätt förstår jag begreppet historiska förklaringar som såd-
ana förklaringar och förklaringsresonemang som förekommer inom den aka-
demiska disciplinen historia.  

Ofta är det så att något som ska förklaras i historieämnet är sammansatt. I 
fråga om historiska händelser måste först dessa händelser definieras, vilket 
är en process i sig. En term som används för att benämna den typ av begrepp 
som används för att beteckna historiska händelser och historiska epoker har 
inom historievetenskapen kommit att kallas för kolligation:147 Förståelsen av 
händelsen franska revolutionen måste enligt ett sådant resonemang först gå 
via förståelsen av själva “kolligationen”, eller logiken bakom att vissa sam-
mansatta (kronologiska) företeelser beskrivs med hjälp av en gemensam 
term och sätts i samband med andra tematiska sammanhang. Berge skriver: 
”Kolligation är alltså inte bara en benämning utan en ’konstruktion’.”148  

Inom historievetenskapen går det varken att kontrollera initialomständig-
heterna eller de tillräckliga och/eller nödvändiga faktorerna för något som 
ska förklaras. Historiska förklaringar är med andra ord osäkra, fastheten i 
orsakssambanden är låg.149 Trots detta kan det verka som att historiker an-
vänder enfaktor-förklaringar, eller snarare söker efter en huvudsaklig förkla-
ring. Sådana enfaktorförklaringar är i de flesta fall inte att betrakta som enkla 
kausalförklaringar, det är snarare fråga om argumentering kring en huvud-
saklig orsak.150 De flesta historiker är medvetna om osäkerheten i sina förkla-
ringar, såsom att förklaringen exempelvis inte är uttömmande (klargör och 
fastställer samtliga orsaksrelationer) och att en historisk förklaring inte är 

                                                      
145 Arnold, History. A very short introduction, 2000, s. 12–13; Joyce Oldham Appleby, Lynn 
Avery Hunt och Margaret Jacob, Telling the truth about history (New York: Norton, 1995); 
Berge, Att begripa det förflutna, 1995. 
146 Berge, Att begripa det förflutna, 1995, s. 7–9. 
147 Berge, Att begripa det förflutna, 1995, s. 104. 
148 Berge, Att begripa det förflutna, 1995, s. 104 med hänv. till Ragnar Björk (1983), (s. 93). 
149 Berge, Att begripa det förflutna., 1995, s. 21-24. 
150 Berge, Att begripa det förflutna, 1995, s. 30; Carr, What Is History? 2001, s. 84. 
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direkt empiriskt prövbar utan måste beläggas med hjälp av teoretiskt grun-
dade argument med stöd i historiska källor. 151 

Det finns olika syn på huruvida kausalförklaringar i någon mening alls är 
möjliga i historia (liksom vad som egentligen menas med orsak och kausali-
tet).152 Vissa historiker menar att det enbart är möjligt att söka hermeneutiska 
motivförklaringar eller använda sig av självförklarande narration.153 Histo-
riska händelser är som jag varit inne på ovan dessutom ofta komplexa, varför 
historiker använder sig av historisk kontextualisering och tolkningar av för-
hållanden mellan del och helhet.154 

 I fråga om att begripliggöra handlingar i det förflutna har flera historiker 
påpekat att en av svårigheterna för nutidsmänniskan med att följa intention-
erna bakom aktörers handlingar i det förflutna är att människor i det för-
flutna hade andra intentioner än nutida människor i allmänhet har. Insikter 
om människors olika föreställningsvärdar och kopplingen mellan mänskliga 
handlingar och föreställningsvärldar har ökat i och med att kulturhistoria och 
särskilt mentalitetshistoria vuxit fram som ett eget forskningsfält under 
1900-talet med Annales-skolan som huvudsaklig föregångare och inspira-
tör.155   

Kriterierna för vad som betraktas som en kvalificerad förklaring är olika 
för olika historiker. James Woodcock argumenterar i en artikel i Debates of 
history teaching för hur lärare kan arbeta för att utveckla elevers historiska 
förståelse. Woodcock har gått igenom professionell historisk och filosofisk 
litteratur och därifrån urskilt sju succékriterier för en förklaring och orsaksa-
nalys: (1) Ett relevant urval och tillämpning av faktareferenser (belägg) och 
exempel; (2) en sortering och kategorisering av bevis och idéer i bredare 
teman och faktorer; (3) ett underbyggt och logiskt klargörande av hur en viss 
ståndpunkt besvarar frågan; (4) att visa på kausala samband mellan händel-
ser och teman; (5) bestämma sig för en orsakshierarki; (6) bestyrka med 
argument som är konsistenta, relevanta och logiska; (7) adressera alternativa 
perspektiv och tolkningar av händelser eller ett specifikt källmaterial.156 Jag 

                                                      
151 Berge anser att historikerna bör grunda sina argument, de bör vara fråga om teoretiskt 
acceptabla orsaksfaktorer, andra historiker har påpekat att detta inte alltid är fallet, se exem-
pelvis Arne Jarrick och Johan Söderberg, Praktisk historieteori (Stockholm: Almqvist och 
Wiksell, 1993) och Fulbrook, Historical theory, 2002. 
152 Dray, Philosophy of history, 1964, s. 41–42. 
153 Berge, Att begripa det förflutna, 1995, s. 13. 
154 Berge, Att begripa det förflutna, 1995, s. 13. 
155 Marie Lindstedt Cronberg, ”Föreställningsvärld”, i Perspektiv på historia. En introduktion 
till historiestudier, red. Henrik Ågren (Lund: Studentlitteratur, 2015). 
156 James Woodcock, "Causal explanation" i Debates in History Teaching, red. Ian Davies 
(New York: Routledge, 2011), s. 125: “(1) pertinent selection and deployment of evidence 
and examples; (2) sorting and categorizing evidence and ideas into broader themes and fac-
tors; (3) informed and logical explanation of how a particular point answers the question; (4) 
drawing causal links between events and themes; (5) deciding upon a hierarchy of causes; (6) 
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använder Woodcocks sammanfattning av den historieteoretiska litteraturen i 
delstudie 1, för att jämföra huruvida dessa kriterier fått genomslag i elever-
nas sätt att formulera skriftliga förklaringar. Trots att jag använder 
Woodcooks sammanfattning vill jag passa på att påpeka att det finns ett pro-
blem med den här typen av sammanfattning och försök att urskilja ”succékri-
terier” som går att tillämpa i historieundervisningen i grund- och gymnasie-
skola. Problemet är att sådana kriterier riskerar att skapa en mall för hur en 
historisk förklaring bör se ut snarare än att lära ut vilka förklaringsresone-
mang som ligger bakom olika historikers sätt att förklara, vilket exempelvis 
Anders Berge gör när han exemplifierar olika sätt som historiker förklarar på 
(förklaringar med en orsaksvariabel, interaktiva orsaksförklaringar, ända-
målsförklaringar och funktionalistiska förklaringar).157  

När jag undersöker elevers sätt att förklara är det delvis deras sätt att för-
stå förklaringsbegreppet som intresserat mig, vilket i sig är nära förknippat 
med hur de uppfattar och förstår begreppet orsak. Uttrycket ”orsak” kan leda 
tanken till direktkausalitet (lagbundna samband), vilket som nämndes ovan 
är ovanligt att historiker använder sig av när de förklarar, varför istället or-
den anledning eller skäl används, särskilt vid intentionsförklaringar. Ofta 
används även ordet förklaring eller förklaringar istället för orsak. Jag har i 
vissa fall istället för orsak eller förklaring, särskilt i delstudie 1 och 3, använt 
ordet förklaringsfaktorer: Detta eftersom det inom historievetenskapen är 
meningsfullt att hålla isär inre skäl (motiv) och yttre orsaker, i förlängningen 
så kallade teleologiska motivförklaringar kontra kausalförklaringar eller 
funktionsförklaringar. När jag använder orsak, skäl eller anledning i den 
löpande texten gör jag det i en bred bemärkelse (vardaglig). En annan anled-
ning till att jag använt förklaringsfaktorer som ett samlingsnamn på vad som 
ofta benämns orsaker alternativt anledningar, förutom den rent förklaringste-
oretiska, är att det förekommer en mängd olika benämningar i mitt material. 
Deltagarna i delstudie 2 och 3 använder exempelvis varken termen förkla-
ring eller orsaker när de förklarar vikingarnas resor (besvarar en varför-fråga 
och söker ett upphovssammanhang). I delstudie 2 och 3 använder jag i vissa 
fall deltagarnas egna ord, alternativt de som förekommer i undervisnings-
materialet såsom i den lärobok som klassen använder sig av. Jag har valt att 
använda termen förklaringsfaktorer som en övergripande term eftersom det 
exempelvis är oklart huruvida elevernas egna förklaringar liksom de förkla-
ringar som de möter i undervisningen är en sammanhållen förklaring (fler-
faktorsförklaring) eller om det är fråga om alternativa förklaringar. Detta för 
att hålla isär ”en sammanhållen förklaring” från ”förklaringsfaktorer”. Ett 
annat skäl till att jag undvikit termen orsak är att det är svårt, för att inte säga 
omöjligt, att fastställa vad eleverna uppfattar som ”orsaker” och vad de istäl-

                                                                                                                             
sustaining an argument which is consistent, persuasive and logical; (7) addressing alternative 
views and interpretations of events or particular pieces of evidence”. 
157 Berge, Att begripa det förflutna, 1995. 
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let menar är ”initialvillkor”. Jag har inte heller kategoriserat elevernas för-
klaringar med hjälp av förklaringsteoretiska termer (såsom ändamålsförkla-
ringar, olika typer av kausalförklaringar eller funktionalistiska förklaringar), 
eftersom elevernas förklaringar av naturliga skäl inte lever upp till historie-
vetenskapliga krav, vilket historikers förklaringar förväntas göra. Jag har 
istället försökt använda kategorier som är enklare att använda beroende på 
vad det är jag analyserar och som hjälper till att förstå varför elevernas för-
klaringar ser ut som de gör. 

Språkets funktion och betydelse för lärandet 
Jag utgår ifrån och använder, framför allt i delstudie 3, ett resonemang med 
utgångspunkt i en uppdelning från neuropsykologin i de huvudsakliga 
”vägar” via vilka individens kunskaper (kognitiva minnen) förändras: 
 

� Genom direkt kontakt med verkligheten via sinnena 
� Genom språklig kommunikation 
� Genom introspektion, reflektion och struktur  

De kognitiva minnena utgör grunden för individens kunskaper om världen 
och för individens möjligheter att själv reflektera över och uttala sig om 
verkligheten. Vissa minnen är medvetna och andra är mer omedvetna. Språ-
ket har, förutom för tillägnandet av kunskaper även betydelse för tänkandet. 
Neuropsykologen Håkan Eriksson beskriver och formulera detta på ett bra 
sätt: ”Språket spelar genom sina kategorier, begrepp och möjligheter till 
liknelser och strukturering en viktig roll för utveckling och organisationen av 
tankar och minnen.” Som exempel nämner Eriksson tankeexperiment såsom 
långsiktiga planer för framtiden där vi lever oss in i alternativa framtider, 
genomlever dessa för att testa praktiska och känslomässiga konsekvenser. 
Sådana tankeexperiment blir också minnen och kan spela roll för attityder 
och prioriteringar inför framtida beslut. Hjärnan är ett självlärande system, 
lärande sker inte enbart genom utifrån kommande stimulans. Individen lär 
sig genom att omformulera och omstrukturera befintliga kognitiva minnen, 
de kognitiva minnena (kunskaperna) är med andra ord inte fasta eller statiska 
då de så att säga ”lärs in”, de är flexibla.158 

Eftersom språket är socialt till sin karaktär och i och med att barnet till-
ängar sig både ord och grammatik från vuxna sker i och med språktillägnan-
det ett möte mellan tanke och ord, mellan det individuella och det kollektiva. 
Det tar tid att tillägna sig språket men trots att barn och vuxna använder 
samma ord med ganska lika betydelser, skiljer sig barns begreppsförståelse 

                                                      
158 Eriksson, Neuropsykologi, 2001, s. 126–127, citat s. 127. 
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från vuxnas på ett annat sätt än vad vuxnas begreppsförståelse skiljer sig åt 
sinsemellan.159 Barn är naturligtvis även delaktiga i utvecklingen av språket, 
de har förmåga att utveckla och anpassa sitt språk efter sina egna behov.  

I delstudie 3 studerar jag samspelet mellan undervisning och inlärning i 
fråga om eleverna möjligheter att formulera skriftliga förklaringar genom att 
följa lärandeprocessen då eleverna arbetar med att lösa en viss specifik elev-
uppgift. I analysen av elevernas lärandeprocess ställer jag frågan om varifrån 
kunskapen som eleverna tillägnar sig och använder kommer.  

Det talade och skrivna språket intar en särplats bland övriga artefakter och 
är betydelsefull i all kommunikation mellan människor. Bild och gestaltning 
är andra kommunikativa symbolspråk. Läroboken och de övriga läromedel 
som förekommer i en lärandesituation är möjliga förmedlare av kunskap, 
liksom andra individer som befinner sig i den direkta läromiljön eller utanför 
densamma. I delstudie 3 kallar jag dessa förmedlare av kunskap för ”kun-
skapskällor”. De kunskapskällor som en elev verkar ha mest förtroende för 
(och därigenom påverkas mest av i sitt lärande) har jag kallat för ”auktorita-
tiva”. 

SFL och språkets tre metafunktioner 
Den språkliga aspekten av lärandet har till viss del negligerats av den histo-
riedidaktiska forskningen i det att ämnesspråket hanterats implicit. Jag har 
därför kompletterat det teoretiska ramverket om historiskt tänkande med 
lingvistisk teori om språkliga resurser och då särskilt den forskning som 
studerat skolämnesspråket som en del av en kulturell och social kontext, den 
systemiskt-funktionella lingvistiken (SFL).160  

SFL baseras på studier kring hur människor i sociala praktiker lär sig att 
förstå språkets funktion i olika situationer. Inom SFL ses språket som ut-
vecklat utifrån ett visst syfte beroende på vad språket används till. Språket 
ses inte som en fast struktur utan som ett rörligt system med vissa normali-
serade regler utifrån de behov språkbruket fyller i en viss kulturell och social 
kontext. Lärandet i ett ämne är enligt detta synsätt i hög grad karaktäriserat 
av att lära sig vissa språkbruk som tillämpas inom olika ämnesområden 
(subkulturer). Förenklat kan man säga att det är fråga om att lära sig me-
ningen med språkbruket, det vill säga varför man använder sig av ett visst 
språk för att förmedla kunskaper och färdigheter i ett visst ämne. Företrädare 
för SFL poängterar vikten av att elever lär sig att hantera det ämnesspecifika, 
ofta teoretiska, språket eftersom det är en del av kunskapsförmedlingen inom 

                                                      
159 Lev Semenovič Vygotskij, Tänkande och språk (Göteborg: Daidalos, 2001). 
160 Mary J. Schleppegrell, The language of schooling, 2004; Coffin, Historical Discourse, 
2006; Christie och Derewianka, School Discourse 2008; Edling, Abstraction and Authority in 
Textbooks, 2006. 



 

 55 

ämnestraditionerna, istället för att förenkla språket i skolan och göra det mer 
likt vardagsspråket.161 

Centrala begrepp inom SFL är språk och kontext som är överordnade be-
grepp och kulturell kontext och genre som är en yttre analysdimension. 
Social kontext (situationskontext) och register återfinns i en viss kulturell 
kontext. Språkets inre uppbyggnad i en specifik text (muntlig eller skriftlig) 
skapas i ett visst socialt sammanhang i en viss kulturell kontext. Språkregist-
ret delas upp i fält, relation och kommunikationssätt. På den semantiska ni-
vån delas språket i tre metafunktioner kopplat till respektive register; ideat-
ionell (idémässig) metafunktion: fält; interpersonell metafunktion: relation; 
och textuell metafunktion: kommunikationssätt. Varje metafunktion har sin 
egen lexikogrammatik och motsvarigheter i den sociala kontexten där språ-
ket äger rum: fält, relation och kommunikationssätt. 162 Fält och den ideation-
ella metafunktionen har att göra med vilket ämnesområde språket behandlar 
som återfinns i den sociala kontexten. Relation har att göra med interperso-
nella relationer i kommunikationen och textuell metafunktion och kommuni-
kationssätt har att göra med vilken typ av text/kommunikationssätt (såsom 
talad eller skriven text) det är fråga om. I delstudie 1 och 3 använder jag 
uppdelningen i språkets tre metafunktioner: fält, relation och kommunikat-
ionssätt i analys och tolkning av varför elevernas skriftliga förklaringar ser ut 
som de gör. 

Ämnesspråkets betydelse i historia 
Förutom att ett ämnesområde är konstituerat av dess teori och metod brukar 
man tala om ”Subject-Specific Literacy”163, eller det ämnesspråk som olika 
ämnen utvecklat över tid. Eleverna förväntas inte bara utveckla innehålls-
kunskaper och disciplinärt tänkande i olika ämnen, de ska även lära sig att 
hantera olika språkliga färdigheter. Genrepedagogiken har fokuserat på ele-
vers sätt att lära sig att hantera skriftspråk och att behärska de olika språkliga 
genrer som förekommer i skolan men som inte alltid görs explicit.  

Caroline Coffin har studerat elevers sätt att i historia använda språket ge-
nom att skriva och på så sätt även tänka, uppfatta och förstå historia. Hennes 
analys baseras både på de elevproducerade texter som elever förväntas 

                                                      
161 Staf, ”Att lära historia i mellanstadiet”, 2011, 19; Edling, Abstraction and Authority in 
Textbooks, 2006. 
162 På engelska field, tenor och mode. För en bra övergripande figur se: Britt Johansson och 
Anniqa Sandell Ring, Låt språket bära. Genrepedagogik i praktiken (Stockholm: Hallgren & 
Fallgren, 2012) s. 226. 
163 Exempelvis hade International Standing Conference for the History of Education 2006 
temat ”Technologies of the World: Literacies in the History of Education”, där några av de 
papers som presenterades adresserade literacy utifrån historieundervisning. Daniel Lindmark, 
red., ”Tidskrift för lärarutbildning och forskning. Theme: Historical Literacy”, Tidskrift för 
lärarutbildning och forskning 2007, nr 4 (2007): s. 7. 
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skriva och på de texter eleverna förväntas läsa i historieundervisningen i 
skolan.164 Coffins studie gav henne möjlighet att studera vad det innebär att 
lära sig de olika sätt att tala och skriva som används och förespråkas i ämnet, 
det vill säga historiediskursen.165 Coffins studie är relevant eftersom hon 
studerat hur elever gör olika typer av lingvistiska val när de strukturerar sitt 
sätt att skriva och att det som utmärker framgångsrika elever är att de lyckas 
att göra detta med ökad grad av sofistikation från lägre årskurser till högre. 

Lingvisterna menar att skrivutveckling hänger ihop med ”elevers möjlig-
het att förstå språkets funktion och hur olika texter är uppbyggda”.166 Den 
systemisk-funktionella lingvistikens sätt att se på språk och skrivutveckling 
har vissa likheter med Denis Schemilts argumentation för betydelsen av ele-
vers insikt i historieämnets form (form of knowledge) i kontrast till innehållet 
(body of knowledge).167 Vetenskaplig historieskrivning är en särskild form av 
social praktik. Eleverna behöver förstå på vilka grunder historisk kunskap 
blir till för att fullt ut förstå den vetenskapliga historieskrivningen som kon-
struktion. Men framför allt måste den formativa nivån göras möjlig att ur-
skilja för eleverna, det vill säga vara explicit.  

SFL undersöker vilken typ av social funktion en text fyller, samt hur tex-
terna är uppbyggda, vilka delar av språket som manifesteras i en text. Språ-
ket betraktas som ett system i förändring, språket innehåller vissa lingvist-
iska möjligheter men också begränsningar att uttrycka och förmedla någon-
ting i ett visst socialt sammanhang. Lingvister har kartlagt den progression 
som sker då texter blir mer sofistikerade och eleverna lär sig att behärska 
flera olika textgenrer, vilket innebär att eleverna lär sig att behärska fler 
lingvistiska resurser.168 

Att lära sig att behärska ämnesspråket är enligt SFL en nödvändig förut-
sättning för att lära sig olika ämnen.169 Framför allt menar man att elever som 
behärskar ämnesspråket, vilket innefattar språkets struktur och de lingvist-
iska resurser som krävs för att uttrycka ett visst innehåll och innebörd (me-
ningsskapande resurser), är de som uppfattas som framgångsrika i ämnet. 

I delstudie 1 tolkar och analyserar jag elevtexter från olika årskurser. Jag 
använder begreppen skoldiskurs och historisk diskurs i diskussionen av re-
sultaten av analysen av elevtexter för att belysa den språkliga förändring som 
sker, då elever hanterar fler och mer nyanserade språkliga resurser. I delstu-
die 2 studerar jag hur eleverna kommunicerar innehållet i undervisningen 
och vilka svårigheter de möter i fråga om att ta till sig, använda och tolka de 
                                                      
164 Coffin, Historical Discourse, 2006, s. xii. 
165 Observera att inom SFL används begreppet diskurs på ett annat sätt än hos Foucault: Cof-
fin, Historical Discourse, 2006, s. 15 för jämförelse med Foucaults definition se not 5. 
166 Staf, ”Att lära historia i mellanstadiet”, 2011, citat s. 13. 
167 Shemilt, History 13–16 evaluation study, 1980; Shemilt, ”The Devil’s Locomotive”, 1983, 
s. 1–18. 
168 Johansson och Sandell Ring, Låt språket bära, 2012, s. 229. 
169 Staf, ”Att lära historia i mellanstadiet”, 2011, s. 19. 
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språkliga resurser som fackspråket (skolspråket) erbjuder. I delstudie 3 för-
djupas diskussionen kring på vilket sätt det teoretiska ramverk som utveck-
lats av SFL kan hjälpa till att belysa och öka förståelsen av elevers lärande i 
historia. 
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Kapitel 3. Källmaterial och insamlingsmetoder 

Det här kapitlet innehåller en översiktlig redovisning av det källmaterial och 
de insamlingsmetoder som jag har använt mig av i avhandlingens tre empi-
riska delstudier. Ett mer detaljerat metodavsnitt inleder varje delstudie. 
Delstudie 1 är en experimentell tvärsnittstudie, det vill säga jag låter elever i 
olika årskurser genomföra samma elevuppgift med syfte att beskriva variat-
ion mellan elever i olika årskurser.  Delstudie 2 och 3 är istället upplagda 
som tidsseriestudier då jag följt elevernas undervisning och lärande under en 
sammanhållen period om drygt tre månader. Delstudie 2 och 3 är observat-
ionsstudier med syfte att beskriva och analysera elevers lärande. 

Deltagare 
Deltagare och urvalskriterier för delstudie 1 redovisas mer i detalj i kapitel 4. 
De allra flesta deltagare i studien kommer från en och samma skola, en 
kommunal grundskola som ligger i en närförort till Stockholm. I delstudie 1 
ingår förutom elever från grundskolan även elever från två kommunala 
gymnasieskolor. Deltagarna från den ena gymnasieklassen kommer ifrån en 
gymnasieskola med nära anslutning till grundskolan. Deltagarna i den andra 
gymnasieklassen kommer ifrån en innerstadsskola. Samtliga elevuppgifter, 
intervjuer och observationer är gjorda i respektive skola. 

I delstudie 2 och 3 använder jag ett källmaterial som samlats in under en 
och samma fältstudie, vilket innebar att jag under en termin följde en sam-
manhållen klass i årkurs 4 och dokumenterade den undervisning i historia då 
klassen arbetade med ett specifikt arbetsområde: Vikingarna.  

Under höstterminen 2010 bestod årskurs 4 av 30 elever, 9–10 år gamla, 
18 flickor och 12 pojkar. Det är samma klass som deltog i delstudie 1, då 
som årskurs 3. Läraren i årskurs 4 är den lärare som vid delstudie 1 var lä-
rare för årskurs 6 (också det en sammanhållen klass). Läraren i årskurs 4 har 
fått det fingerade namnet Agneta. Läraren var i fyrtioårsåldern då studierna 
genomfördes. Det är en erfaren lärare med behörighet att undervisa elever på 
mellanstadiet i historia.  

Fyra nya elever började och en elev slutade i klassen vid övergången från 
årskurs 3 till årskurs 4. De flesta eleverna bodde i nära anslutning till skolan, 
upptagningsområdet för skolan var ett högre medelklassområde. Samtliga 
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elever hade svenska som modersmål. Jag har, framför allt av etiska skäl, inte 
samlat in personliga uppgifter om elevernas bakgrund. Eftersom populat-
ionsurvalet är så pass litet har jag dessutom bedömt sådana typer av uppgif-
ter av mindre vetenskapligt värde, vilket stärkt det etiska argumentet ytterli-
gare. Jag har istället bedömt elevgruppen utifrån de allmänna uppgifter om 
skolans elevunderlag som finns tillgängliga för allmänheten (via SIRIS). 
Eleverna från grundskolan kommer ifrån ekonomiskt välbeställda hem med 
vårdnadshavare som har högre utbildningsnivå än genomsnittet. Eleverna på 
skolan presterar över genomsnittet vid nationella prov. Mycket få elever når 
inte upp till målen i svenska, engelska och matematik.170      

Deltagarna är anonyma, vilket innebär att skolorna, eleverna och lärarna 
har fått fingerade namn eller kodnummer. Klasserna har jag kallat för års-
kurs 3–9 samt gymnasieklass 1 och gymnasieklass 2, grundskolan för 
”grundskolan” alternativt ”skolan” i de sammanhang där det inte finns risk 
för sammanblandning. Gymnasieskolorna kallas för gymnasieskola 1 respek-
tive gymnasieskola 2.  

För att underlätta läsvänligheten har jag i kapitel 5 och 6 valt att ge delta-
garna trovärdiga namn och inte nummer eller påhittade namn. Detta genom 
att ta de första namnen på en lista från statistiska centralbyråns statistikdata-
bas på de 100 vanligaste tilltalsnamnen som getts till flickor och pojkar 
födda år 2001 (vilket är det år då eleverna är födda) – de 18 första flicknam-
nen och de 12 första pojknamnen på listan – och slumpvis ge eleverna ett 
fingerat namn utifrån dessa listor.171 Det första namnet på namnlistan för 
flickor från 2001 är Julia, detta namn har slumpmässigt getts till någon av 
flickorna i klassen osv. På så sätt kan några av de fingerade namnen av na-
turliga skäl (hög sannolikhet) återfinnas i den verkliga klassen. Ingen av 
eleverna har emellertid fått samma fingerade namn som sitt verkliga namn.  

Ibland förekommer övrig personal i datamaterialet, det är främst fråga om 
så kallade ”hjälplärare” med vilket menas personal som används som extra 
resurser i klassen. Jag har inte gett dessa personer något fingerat namn utan 
de benämns ”hjälplärare” eller i de fall det är fråga om annan personal på 
skolan används deras titel såsom ”skolbibliotekarie” eller ”speciallärare”. 
Den enda person som förekommer med sitt riktiga namn är jag själv. Jag har 
benämnt mig själv ”forskaren” eller med mitt förnamn ”Anna-Carin” förkor-
tat ”A-C” vid transkribering av intervjuer istället för det mer formella ”inter-
vjuaren” (vanligen förkortat ”I”). 

                                                      
170 Källa: SIRIS, Skolverkets internetbaserade resultat- och kvalitetsinformationssystem, 
startsida: http://siris.skolverket.se/siris/f?p=Siris:1:0.  
171 Nyfödda, de 10 och 100 vanligaste tilltalsnamnen födda 1998-2016, Pojknamn 2001; 
Flicknamn 2001, Statistiska Centralbyrån (SCB), http://www.scb.se/sv. [åtkomstdatum 27 
mars 2014]. 
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Etiska överväganden 
Samtliga fältstudier har utförts i enlighet med de etiska förhållningssätt och 
de regler som finns upprättande av Vetenskapsrådet för den här typen av 
forskning (CODEX).172 Eftersom flertalet av deltagarna i studien är under 18 
år författades ett brev både till elevernas föräldrar och till eleverna med en 
kortfattad beskrivning av studien, enligt CODEX. Elever och föräldrar in-
formerades om att deltagandet i studien var frivilligt. 

Eleverna i årskurs 4 tillfrågades inför delstudie 2 och 3 om de ville delta i 
fältstudien genom ett brev hem med information om projektets omfattning, 
betydelse, anonymitet och frivillighet. Brevet riktade sig både till elevernas 
målsman och till eleverna själva. Som bilaga till brevet fanns ett samtycke 
som både målsman och elev uppmanades att ta ställning till och skriva un-
der. I samband med skolstart, hösten 2010, besökte jag klassen för att även 
ge muntlig information om studien till eleverna och deras lärare. Samtliga 
elever ville vara med i undersökningen. Alla deltagare och elevernas föräld-
rar har skrivit under ett samtycke. Jag har med jämna mellanrum påmint 
deltagarna om undersökningens syfte, anonymitet och frivillighet och deras 
möjlighet att när som helst avbryta deltagandet i studien trots att de skrivit 
under samtycket. Ingen av eleverna har velat avbryta sitt deltagande i stu-
dien.  

Vid en deltagande observation där informanterna är minderåriga och som 
i det här fallet så unga som 9–10 år gamla är det extra viktigt att som fors-
kare vara lyhörd för den enskilde individens integritet, särskilt under inter-
vjuerna. Jag valde av den anledningen att så fort jag anade, exempelvis via 
kroppsspråk, att eleven på något sätt kände sig obekväm av vissa frågor att 
avbryta och istället tala om något annat som eleven verkade vara mer till-
freds med. Samtliga elever visade intresse för studien och ville vara med, 
trots att vissa elever ibland visade ett visst obehag av att bli inspelade. När 
jag upptäckte att någon elev verkade uppleva obehag av ljudinspelaren in-
formerade jag dem om att de kunde stänga av den. Jag var noga med att på-
peka att det bara var jag som lyssnade på allt inspelat material och att jag 
inte transkriberade de delar av samtalen då eleverna talade om något helt 
annat än historieundervisningen (av privat karaktär). 

Jag valde att enbart spela in ljud eftersom jag inte ville fotografera eller 
filma i klassrummet när eleverna var där. Valet att inte fotografera under 
lektionerna gjorde jag både av etiska och vetenskapliga skäl. Jag ville inte att 
eleverna både skulle behöva tänka på att de blev inspelade och fotografe-
rade, vilket jag antog skulle påverka lärandesituationen i högre grad. Att 
fotografera eller spela in på video innebär dessutom att materialet inte längre 
är avanonymiserat. Däremot fotograferades elevernas ”tittskåp” under två 

                                                      
172 CODEX, Samlingen av regler och riktlinjer för forskning. Hemsida: 
http://www.codex.vr.se/index.shtml 
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dagar då tittskåpen visades i skolbiblioteket. Jag fotograferade även vid ett 
tillfälle under klassens besök på Historiska museet. Under en utflykt till 
Birka lät jag eleverna själva fotografera och spela in ljud och video med 
hjälp av ”pennkameror”, en enkel apparat som kan ta stillbilder, video och 
spela in ljud. Jag har valt att inte använda eller arkivera de bilder där elever 
fångats på bild. Det insamlade materialet innehåller inga känsliga person-
uppgifter. 

Datainsamlingsmetod och fältarbete 
De teoretiska utgångspunkterna för datainsamling och arbetssätt är olika för 
respektive delstudie och har resulterat i olika tillvägagångssätt och metoder. 
Nedan redogör jag kortfattat för karaktären på och förutsättningarna för 
några av insamlingsmetoderna.  

Egendesignad elevuppgift 
Forskningsdesignen i delstudie 1 innehåller en egendesignad elevuppgift, en 
papper-och-penna uppgift. 109 elevsvar från fem olika årskurser har samlats 
in. Elevuppgiften presenteras mer i detalj i kapitel 4. I anslutning till elev-
uppgiften gjordes två inspelade lärarintervjuer och 24 elevintervjuer.  

Intervjuer 
Vid alla delstudier genomfördes intervjuer. Samtliga intervjuer som jag har 
genomfört har varit av typen semistrukturerade intervjuer. Intervjuerna hade 
ett på förhand valt syfte, en huvudsaklig frågeställning och ett antal förbe-
redda frågor med syfte att besvara denna frågeställning; en intervjuguide. 
Genom att genomföra intervjuer och samtala med deltagarna i studien frigörs 
ytterligare möjligheter att synliggöra information och tankar som annars är 
svåråtkomliga. Semistrukturerade intervjuer ger intervjuaren möjlighet att 
ställa följdfrågor, samt att avvika ifrån den förberedda intervjuguiden.173  

Intervjuerna genomfördes i informanternas skolmiljö, enskilt i ett för till-
fället ledigt rum, vilket kunde vara ett grupprum, ett samtalsrum eller ett 
tomt klassrum. De intervjuer som genomfördes med lärarna utfördes till 
övervägande del i deras arbetsrum. Eftersom lärarna delade arbetsrum med 
andra hände det vid enstaka tillfällen att andra lärare var närvarande i rum-
met under intervjun. Eftersom vi befann oss i skolmiljö hände det vid några 
tillfällen att vi blev avbrutna av någon lärare eller elev som behövde tillgång 

                                                      
173 Michael Quinn Patton, Qualitative Research & Evaluation Methods (Thousand Oaks, 
Calif.: Sage, 2002); Steinar Kvale och Svend Brinkmann, Den kvalitativa forskningsintervjun 
(Lund: Studentlitteratur, 2009). 
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till den lokal vi befann oss i. Sådana avbrott visade sig svåra att undvika men 
till övervägande del flöt intervjun på utan avbrott. Jag upplevde inte att det, 
under de få gånger då andra personer var näravarande i rummet, påverkade 
informanten i särskilt hög grad. Däremot påverkade ytterligare en persons 
närvaro mig som intervjuare varför jag i möjligaste mån försökte genomföra 
intervjuerna enskilt. Vid de formella intervjuerna var jag noga med att an-
svara och redogöra för ramarna för intervjun. 

Jag har transkriberat samtliga intervjuer och övriga ljudinspelningar själv, 
då själva transkriberingstillfället ger möjlighet att göra en inledande analys, 
samt att återskapa minnet av intervjusituationen. Att skriva ut intervjuerna 
själv ger dessutom möjlighet att utvärdera sin roll som intervjuare.174 Jag har 
använt en förenklad transkriberingsteknik, där jag skriver ned så ordagrant 
som möjligt vad som sägs vid intervjun och använder punkt och komma-
tecken för att underlätta genomläsning samt markera vad i textflödet jag 
uppfattar som sammanhållna meningar och pauser. Vid analysen har jag haft 
möjlighet att återvända till ljudinspelningen vid oklarheter i transkriberingen.  

I de transkriberingar jag citerar i avhandlingstexten har jag med tanke på 
läsvänligheten gjort mindre justeringar. Att transkribera intervjuer innebär 
att omvandla talspråk till skriftspråk. Överlag har jag trots allt försökt att 
återge samtalen så ordagrant som möjligt. Det är främst vissa upprepningar, 
småord som ”typ” eller ”liksom” som tagits bort i de fall då de förekommer 
extra frekvent, men behållits i andra fall eftersom jag menar att det ger en 
viss autentisk inblick i ett språk som är kännetecknande för åldersgruppen. I 
de fall, när jag finner skratt, tillgjord röst, pauser eller annat som inte uttalas 
i ord (gester eller aktiviteter) relevant för läsförståelsen, anges dessa inom 
hakparentes. Eftersom talspråket skiljer sig från skriftspråket medför detta 
ofta att ordagranna transkriberingar kan uppfattas som onödigt röriga av 
läsaren.175 Citat ryckta ur sitt sammanhang kan dessutom lätt missuppfattas, 
vilket är en av anledningarna till varför jag vill undvika alltför många och 
långa citat från mitt originalmaterial i avhandlingstexten. Samtidigt har jag 
bedömt det som viktigt för transparensen att redovisa underlaget för mina 
tolkningar och inte enbart tolkningarna.  

Lärarintervjuerna har ett annat syfte än elevintervjuerna. De lärarinter-
vjuer som genomfördes inom ramen för delstudie 1 hade som målsättning att 
få en viss inblick i lärarnas undervisningsupplägg, och samtidigt vara un-
derlag för information om klassammansättningen, lärarens utbildning och 
lärarens tankar om historieundervisningen. Tanken bakom och upplägget av 
de lärarintervjuer som genomfördes inom ramen för den fältstudie då det 
empiriska materialet som delstudie 2 och 3 bygger på samlades in, redovisas 
mer i detalj i kapitel 5.    

                                                      
174 Kvale och Brinkmann, Den kvalitativa forskningsintervjun, 2009, s. 196. 
175 Kvale och Brinkmann, Den kvalitativa forskningsintervjun, 2009. 
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Fältstudien 
För att få möjlighet att studera autentisk formell undervisning i en svensk 
skola har jag genomfört en fältstudie. För att få en så nyanserad bild som 
möjligt av lärandesituationen samlade jag in en stor mängd data för att i ef-
terhand välja ut viss data för analys. Huvudsyftet med fältstudien är att un-
dersöka hur elever lär sig historia i en formell lärandesituation. Mitt tillväga-
gångssätt i delstudie 2 och 3 har därför vissa likheter med etnografiska me-
toder. Samtidigt vill jag påpeka att jag inte är etnolog och att jag snarare 
utgår ifrån beteendevetenskaplig teori. Etnografiska metoder har utvecklats 
av etnologer över tid med syfte att studera en viss mänsklig verksamhet i 
samtiden, en särskild sociokulturell praktik.176 En kvalitativ fältstudie går ut 
på att forskaren försöker beskriva och förstå verksamheten genom att obser-
vera, dokumentera och i olika grad själv delta i de dagliga aktiviteterna. På 
så sätt samlas och skapas ett stort källmaterial i form av transkriberade inter-
vjuer och klassrumssamtal, dokument såsom kursplan, schema, fältanteck-
ningar och läromedel.177  

Vid en så kallad deltagande observation deltar forskaren mer eller mindre 
aktivt genom interaktion med informanterna. Graden av deltagande i en del-
tagande observation och möjligheten till inlevelse med deltagarna skiljer sig 
från forskare till forskare liksom från studie till studie. Graden av deltagande 
är avhängig forskarens syfte med deltagandet och är alltid förbunden med ett 
etiskt förhållningssätt.178 Jag deltog själv i den fältstudie jag har genomfört i 
den bemärkelsen att jag öppet interagerade med övriga deltagare i studien, 
det vill säga det är fråga om en direkt observation.179. Min aktivitetsgrad är 
att betrakta som låg i den bemärkelsen att jag inte försökte ta någon annan 
roll än forskarrollen i klassrummet. Samtidigt eftersträvade jag en god relat-
ion till deltagarna och ville genom samtal och frågor få tillgång till informat-
ion som annars skulle ha förblivit outtalad. Eftersom jag genomförde inter-
vjuer ville jag skapa ett förtroende hos deltagarna, vilket bland annat innebar 
att jag försökte vara så öppen som möjligt med vad jag gjorde där samt svara 
på frågor och samtala med informanterna.180  

En målsättning bakom mitt sätt att samla in och skapa ett källmaterial är 
att källmaterialet ska ge så goda förutsättningar som möjligt för att besvara 
studiens frågor. Genom att exempelvis interagera med elever vid tillfällen då 

                                                      
176 Patrik Aspers, Etnografiska metoder. Att förstå och förklara samtiden (Malmö: Liber, 
2011). 
177 Patton, Qualitative Research & Evaluation Methods, 2002, s. 4. 
178 Jag delar Barbara Czarniawskas ”pragmatiska tendenser”, i det här hänseendet i förhål-
lande till metodval: Barbara Czarniawska, Ute på fältet, inne vid skrivbordet (Lund: Student-
litteratur, 2014), s. 65–66. 
179 Czarniawska, Ute på fältet, inne vid skrivbordet, 2014, s. 66. 
180 Linda S. Levstik, “Narrative as a primary act of mind?” i Researching history education, 
red. Linda S. Levstik och Keith C. Barton (New York: Routledge, 2008), s. 5. 
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eleverna arbetade i grupp och att samtala med läraren före och efter lektion-
erna skapades ett brett underlag, ett källmaterial, att använda för att förstå, 
tolka och analysera elevernas sätt att förstå, lära sig och resonera i kontrast 
till lärarens avsikt med och sätt att lägga upp undervisningen.  

 Ett problem med deltagande observation som har diskuterats livligt, är att 
forskaren av naturliga skäl på olika sätt påverkar den autentiska situationen 
genom sitt deltagande. Jag som forskare är inte en del av den autentiska lä-
randesituationen vilket innebär att min närvaro i klassrummet medför att 
lärandesituationen inte längre är autentisk i bemärkelsen sådan den skulle ha 
varit om jag inte hade deltagit. Samtidigt är det omöjligt att genomföra en 
etiskt försvarbar observation av en verksamhet utan att göra avtryck. Utifrån 
syftet med min studie var det viktigt för mig att följa den dagliga verksam-
heten och studera lärandesituationen i en klassrumskontext. Av den anled-
ningen ville jag påverka upplägget av undervisningen, såsom lärandemål och 
arbetsmetoder i så liten utsträckning som möjligt. Men jag behövde samti-
digt få tillfälle att fråga läraren om undervisningen, vilket i sig kan tänkas ha 
påverkat lärarens upplägg i viss utsträckning så att det iscensatta lärandeob-
jektet påverkades något av min närvaro. Eftersom mitt huvudsakliga under-
sökningsobjekt är elevernas inlärning har min eventuella påverkan på det 
iscensatta lärandeobjektet mindre betydelse eftersom detta i sig inte påverkar 
elevernas inlärning. Jag ingår i undersökningen som en möjlig ”kunskaps-
källa” som eleverna kan använda sig av, eftersom jag interagerar med ele-
verna, men eftersom jag dokumenterar och tar hänsyn även till min egen roll 
i analysen (som forskare och ”hjälplärare”) påverkar detta inte studiens re-
sultat.    

Genom att inta rollen som forskare fick jag möjlighet att samtala med 
eleverna på ett sådant sätt som kändes naturligt både för dem och för mig. 
Genom samtal gavs fler möjligheter att förstå hur elever lär sig historia i 
skolan. Ett sätt att utrycka denna aspekt av forskningsprocessen är att jag 
som forskare utnyttjar det faktum att jag till viss del påverkar lärandesituat-
ionen genom mitt deltagande. Samtidigt innebär deltagandet att jag som 
forskare lär känna klassen bättre och att de förhoppningsvis även lär känna 
mig lite bättre vilket medför att de kan känna sig mer bekväma med mig i 
klassrummet och på sikt påverkas mindre av min direkta närvaro.  

Eftersom jag inte kunde veta på förhand exakt hur undervisningen skulle 
komma att se ut – tanken med att använda deltagande observation och den 
etnografiska metoden är att ta reda på detta – samt vad jag skulle finna sär-
skilt intressant ur lärandesynpunkt, försökte jag att dokumentera så mycket 
av undervisningen som möjligt. Exempelvis ägnades en relativt stor del av 
lektionstiden åt att elever satt tillsamman i grupper om tre och besvarade 
frågor genom att diskutera dessa med varandra. Eftersom det är 30 elever i 
klassen innebar det att klassen delades i tio grupper. Vid denna aktivitet gick 
jag runt bland grupperna för att observera elevernas arbete och för att få 
tillfälle att samtala med eleverna. Det var omöjligt att som ensam betraktare 
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få någon generell överblick över allt som hände i dessa grupper. För att do-
kumentera gruppsamtalen fick varje elevgrupp en diktafon var, vilket resul-
terade i att 146 gruppsamtal av varierande längd finns inspelat på ljudfil. 
Eftersom jag under fältstudien samlat in en stor mängd data har jag gjort 
vissa prioriteringar i vilket material som transkriberats. Jag har därför exem-
pelvis lyssnat på fler gruppsamtal än vad jag transkriberat. Gruppsamtalen, 
särskilt när eleverna samtalade utan någon vuxen närvarande, visade sig ge 
andra möjligheter till insikt i elevernas sätt att förstå innehåll och struktur i 
undervisningen samt deras sätt att resonera och argumentera tillsammans 
med sina klasskamrater. Därför dokumenterade jag i möjligaste mån samt-
liga elevgruppsamtal genom ljudupptagning.181 

Arbetsordning, källmaterialets karaktär, kontext och apparatur 
Det finns flera olika sätt att genomföra en direkt observation. Eftersom 
forskningsprocessen före, under och efter en deltagande observation är kom-
plicerad och omfattande är det av utrymmesskäl omöjligt att ge en detaljerad 
beskrivning av tillvägagångsättet. Nedan sker en översiktlig redogörelse för 
mitt arbete.  

Jag höll kontakt med skolan och lärarna under vårterminen 2011. Läraren 
som skulle undervisa blivande årskurs 4 i historia planerade att börja höst-
terminen med arbetsområdet vikingatiden (arbetsområdet presenteras som 
”Vikingarna” för eleverna varför jag har valt att benämna arbetsområdet så i 
andra sammanhang i texten). Arbetsområdet skulle pågå under hela terminen 
och jag fick ta del av lärarens preliminära upplägg.182  

I delstudie 2 och 3 har jag inte samma kontroll över material och procedur 
såsom i delstudie 1, eftersom det är läraren som arrangerar den undervisning 
jag följer. På planeringsstadiet, det vill säga redan innan den deltagande ob-
servationen genomfördes valde jag begrepp lånade från variationsteori som 
utgångspunkt vid planeringen av datainsamlingen.183 Datainsamlingen base-
rades på möjligheten att identifiera det avsedda, det iscensatta och det levda 
lärandeobjektet. För att underlätta problemet med formulering och beskriv-
ning av lärandeobjektet metodologiskt organiserade jag datainsamlingen så 
att det skulle bli möjligt att genom tolkning och analys av flera olika typer 

                                                      
181 Att arbeta med inspelningsutrustning innebär alltid att vissa logistiska och tekniska pro-
blem uppstår. Vid några få tillfällen hände det att en diktafons batteri tog slut. När eleverna 
arbetade i grupp ansvarade jag som forskare för att dela ut ljudinspelare och se till att de 
fungerade. Flera elevgrupper kom trots detta och bad om en ljudinspelare. Arbetssättet inne-
bar att eleverna vid något enstaka fall hade börjat ett samtal innan de fått en ljudinspelare. 
Trots dessa rent logistiska och tekniska problem har jag de allra flesta lärandesamtal som 
pågick under lektionstid digitalt dokumenterade. Vissa grupper har arbetat med att färdigställa 
frågorna hemma och då har jag inte haft möjlighet att spela in dessa samtal.  
182 Dokument 7 (D7), Lektionsplanering vikingatiden, eget arkiv. 
183 Se kapitel 2. 
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av källmaterial få fram en så fullständig beskrivning som möjligt av de olika 
delarna av lärandeobjektet och lärandesituationen: (1) vad läraren tänkt att 
eleverna skulle lära sig (det avsedda lärandeobjektet); (2) hur den faktiska 
lärandesituationen såg ut (det iscensatta lärandeobjektet samt betingelserna 
för lärande); (3) vad eleverna lärde sig (det levda lärandeobjektet). 

För att få en ungefärlig bild över hur undervisningen skulle komma att se 
ut intervjuade jag läraren innan undervisningen började. Intervjun genom-
fördes dels för att jag skulle få möjlighet att förbereda mig, planera upplägg 
och välja lämplig apparatur för dokumentation och dels för att få insikter i 
det avsedda lärandeobjektet, det vill säga lärarens lärandemål och lektions-
planering. Jag hade då redan gjort en intervju med läraren under delstudie 1, 
i november 2010 (LI1). Eftersom jag behövde få information om hur läraren 
lade upp undervisningen i historia gav den första intervjun även insikter 
inför delstudie 2 utan att jag hade haft möjlighet att förutse det när jag ge-
nomförde den första intervjun. Nästa formella intervju med läraren genom-
fördes i slutet av augusti 2011 (LI2). Därefter genomfördes en intervju i 
september, en i oktober, en i december och en i januari 2012. Förutom de 
formella intervjuerna genomförde jag flera informella samtal med läraren, 
ibland utan bandspelare.  

Samtliga lektioner och intervjuer dokumenterades med hjälp av digitala 
ljudinspelare och uppgifter om de resurser som användes i undervisningen 
antecknades. 184    

I det inspelade materialet finns elevyttranden av olika karaktär. För att 
fånga upp så mycket som möjligt av elevernas samtal under lektionerna, 
både samtal mellan lärare och elever, samtal mellan elever och samtal mel-
lan elever och forskare använde jag flera digitala ljudinspelare som placera-
des ut i klassrummet. Vid undervisning i helklass stod alltid två ljudinspelare 
utplacerade, en längst fram i klassrummet och en längst bak. När eleverna 
arbetade i grupper om tre placerades en ljudinspelare hos varje grupp. Samt-
liga ljudupptagningarna från helklassundervisningen har transkriberats. Jag 
har använt en förenklad transkriberingsteknik. Att bedöma hur mycket av 
ljudupptagningarna samt hur detaljerade transkriberingar som behövs är en 
svår uppgift som är beroende av forskningsfrågan. Jag ville undvika att lägga 
ned alltför mycket tid på detaljerade transkriberingar av allt inspelat material 
för att istället transkribera det material jag bedömde som särskilt intressant 
att analysera mer ingående och på så sätt få mer tid till analysarbetet.  

Förutom de muntliga klassrumssamtalen har skriftliga elevsvar samlats in. 
Dessa är av två typer: samtliga elevsvar från ett historieprov (jag har kopie-
rat elevsvar och frågor) samt 10 elevsvar till alla instuderingsfrågor som 
återfinns i elevernas arbetsbok. Jag har  således samlat in och kopierat 10 av 

                                                      
184 De digitala ljudinspelarna som använts i samtliga delstudier var av tre olika typer: Två 
ljudinspelare av märket Zoom, tio Pencam av märket Aiptek, och en diktafon av märket 
Olympus. 
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elevernas arbetsböcker i sin helhet. Eftersom jag i delstudie 2 valde att ana-
lysera klassens arbete med en tankekarta som användes i undervisningen 
genomfördes tio kortare semistrukturerade elevintervjuer med elever i års-
kurs 4 och två intervjuer med elever i årskurs 8, med tankekartan som ut-
gångspunkt. Intervjuerna med årskurs 4 genomfördes några veckor efter det 
att undervisningen om vikingarna avslutats. De elever som intervjuades när 
de gick i årskurs 8 hade arbetat med en liknande tankekarta när de gick i 
årskurs 4, det vill säga fyra år tidigare. Dessa intervjuer beskrivs i kapitel 5. 

Undervisningen i historia i årskurs 4 markerades i schemat som ”SO” 
men undervisningen i SO-ämnena skedde uppdelat i respektive ämnesom-
råde historia, religionskunskap, samhällskunskap och geografi.185 Enligt 
schemat hade klassen undervisning i SO tre gånger i veckan: klassen hade 
historia på måndag morgon kl. 8.10–9.00 och torsdag eftermiddag (vid ter-
minstart 13.55–14.55 från och med 10 november 12.00–13.00) och geografi 
på fredagseftermiddagarna. Jag observerade de lektioner då klassen enligt 
uppgift från läraren hade historia, på måndagar och torsdagar. I verkligheten 
varierade den exakta tiden för när lektionen i historia började och slutade, 
men undervisningen låg huvudsakligen vid dessa tider och pågick under 
cirka 50 minuter på måndagar och cirka 60 minuter på torsdagar. Eftersom 
måndagslektionen var den första lektionen den veckan inleddes den lektion-
en med en genomgång av veckan och dagens verksamhet. Under den första 
delen av terminen låg torsdagslektionen sist och avslutade skoldagen för 
eleverna. 

Eleverna hade egna bänkar som var placerade om rader med sex elever i 
varje rad med en mittgång placerad med tre elevplatser på var sida. Samtliga 
elever var placerade med huvudet framåt mot lärarens arbetsplats och 
whiteboardtavlan. När jag observerade helkassundervisningen satt jag place-
rad på en stol (en likadan stol som eleverna satt på) längst bak i mitten av 
klassrummet. Läraren hade sin arbetsplats, sitt arbetsbord (kateder), längst 
fram till vänster (sätt från klassen) och befann sig under huvuddelen av ge-
nomgångarna i helklass längst fram i mitten av klassrummet. Läraren stod 
oftast upp vid sina genomgångar och vid samtal i helklass och rörde sig ofta 
längst mittgången i klassrummet. Under gruppsamtalen rörde sig läraren 
mellan grupperna och samtalade med eleverna.  

Det är från och med första terminen i årskurs 4 som eleverna i svensk 
skola enligt kursplan på allvar möter ämnet historia. Eleverna hade egna 
läroböcker som de placerade i en låda i sin arbetsbänk. Klass 4 hade ett eget 
hemklassrum där historieundervisningen bedrevs.  

Vissa av de ämnen som finns på årskurs 4:s schema hade särskilda salar 
som eleverna förflyttade sig emellan såsom exempelvis idrott och slöjd. Lä-
raren Agneta undervisade förutom i SO även i matematik och NO. I de öv-
riga ämnena hade eleverna andra lärare. De flesta ämnen hade eleverna i sitt 
                                                      
185 Dokument D6. Fältanteckningar. 
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eget hemklassrum. Eleverna arbetade mycket med bild även under andra 
lektioner än när de hade bild på schemat. Klassen hade en särskild lärare i 
bild och arbetade med ”tittskåp” under bildlektionerna med tema vikingatid. 
Bildkonsumtion och produktion, skönlitterärt skrivande och läsande, musik, 
rörelse och gestaltning vävdes in i historieundervisningen. 
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Kapitel 4. Utseende och progression i 
elevernas förklaringar 

 

”Jag tycker inte att det var svårt att förstå varför Kristian II bestämde sig för 
att ta över Sverige, för som jag skrev på fråga 1 ville han ha mer makt och 
pengar.”186 

 
 
 
I det här kapitlet redovisas delstudie 1. I delstudien undersöker jag utseendet 
och progressionen i elevers skriftliga förklaringar i olika årskurser. Jag stu-
derar den kvantitativa progressionen genom att jämföra antalet förklarings-
faktorer i elevernas förklaringar och den kvalitativa progressionen genom att 
kartlägga vilka inre resurser eleverna använder i form av faktakunskaper, 
begreppsförståelse och olika typer av självreglerande kunskaper och lingvist-
iska resurser som tar sig uttryck i elevernas sätt att förklara. Jag undersöker 
även om eleverna använder en viss typ av förklaring i en viss årskurs och 
diskuterar varför. 

Delstudiens syfte och forskningsfrågor 
Huvudsyftet med delstudie 1 är att undersöka hur elever i olika årskurser gör 
när de förklarar mänskligt handlande i det förflutna och att studera progress-
ionen i elevernas förklaringar. För det första undersöker jag om elever i en 
viss årskurs använder en viss typ av förklaring och om och i så fall hur det 
finns en relation mellan en viss typ av förklaring och elevernas förförståelse 
och deras så kallade alternativa tolkningsramar i historieämnet.187 Jag gör 
detta genom att studera vilka inre resurser i form av olika typer av kunskaper 
eleverna ger uttryck för i sina förklaringar. För det andra undersöker jag hur 
progressionen i elevernas sätt att förklara ser ut: om den varierar med sti-

                                                      
186  Elevsvar årskurs 6, fråga 2. 
187 Med årskurs menar jag det som ibland även i skolsammanhang benämns ”år”, jag har valt 
att använda uttrycket årskurs för att inte riskera att blanda ihop år och ålder, eftersom elevens 
ålder uttrycks i år. 
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gande kunskapsnivå.188  Avslutningsvis resonerar jag kring vad progressionen 
kan tänkas bero på för att på så sätt skapa nya frågor att ställa i delstudie 2 
och 3. Av avhandlingens frågor som redovisades i kapitel 1, har följande 
frågor styrt upplägget av delstudien: Hur förklarar elever och vad kan de 
förklara? Hur ser progressionen i lärandet ut? Utifrån delstudiens resultat 
resonerar jag även kring frågan: Varför förklarar eleverna som de gör? Och 
varför ser progression ut som den gör?  

Jag har brutit ner de övergripande frågorna till mer specifika frågor an-
passade för delstudie 1. Det är särskilt avhandlingens övergripande fråga om 
hur progressionen i lärandet ser ut där jag i den här delstudien inte studerar 
elevernas lärande i klassrummet utan progressionen i elevernas skriftliga 
förklaringar. Frågorna som styrt delstudiens upplägg är: 

 
� Hur förklarar elever i olika årskurser i historieämnet i skolan? 
� Vilka likheter och skillnader finns mellan elevers förklaringar i 

olika årskurser? 
� Vilka likheter och skillnader finns inom årskurser?  
� Hur ser progressionen i förklaringarna ut? 

 
Delstudiens frågeställning och syfte är kopplade till de tre principerna för 
lärande som återfinns i kapitel 2 under rubriken ”Tre principer för lärande”. 
Det är framför allt den första principen, som har att göra med elevers förför-
ståelse, som styrt undersökningsdesignen. Den andra principen, som har att 
göra med vad som är att betrakta som kompetens inom ett ämnesområde, 
använder jag genom att med utgångspunkt i resultat och resonemang från 
tidigare forskning fråga vilken typ av kompetens eleverna i min studie ger 
uttryck för alternativt saknar. I diskussionen av resultaten gör jag även ett 
försök att konkretisera vad en metakognitiv ansats kan tänkas innebära (den 
tredje principen). 

Tidigare forskning och utgångspunkter 
Här redovisas en sammanfattning av tidigare forskning om elevers idéer av 
historisk förklaring och progressionen i elevernas idéer liksom deras möjlig-
heter att formulera förklaringar i historieämnet som är relevant för delstudie 
1. (Se kapitel 2 för en översikt över den forskning och de teoretiska utgångs-
punkter som gäller för studien i sin helhet.)  

Tidigare forskning har hävdat och empiriskt belagt svårigheten för elever 
och noviser att förstå och förklara mänskliga handlingar som ägt rum i det 

                                                      
188 Jag studerar förändring baserad på årskurs, inte ålder. På gymnasiet spelar årskursen min-
der roll i fråga om kunskapsnivå i historia, där spelar det istället in vilka kurser i historia 
eleverna har läst eftersom eleverna på gymnasiet kan välja att läsa mer eller mindre historia.  
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förflutna.189 Forskarna har studerat elevers förståelse av mänskliga handling-
ar i det förflutna och av ”kausalitet” genom att kartlägga elevers föreställ-
ningar av några av forskarna identifierade disciplinära nyckelbegrepp (så 
kallade andra ordningens begrepp) inom historieämnet, såsom historisk em-
pati och orsak.190 Ett brittiskt forskarteam har kartlagt elevers progression 
utifrån kvalitativa skillnader i elevers uppfattningar av sådana disciplinära 
nyckelbegrepp som kategoriserats i ett antal nivåer som forskarna menar att 
dessa föreställningar befinner sig på.191 

I kapitel 2 nämnde jag att Peter Lee med kollegor menar att ”centrala 
idéer” (disciplinära nyckelbegrepp) som återfinns i andra ämnen inte på 
samma sätt återfinns i historieämnet. Istället har forskarteamet lanserat några 
förslag på en annan typ av strukturerande begrepp som befinner sig på en 
metanivå och således har att göra med förståelsen för själva ämnet som så-
dant och skillnaden mellan ämne (konstruktion, rekonstruktion) och omvärld 
(verklighet). Om den underliggande intuitiva förståelse som eleverna har för 
historieämnets formativa nivå inte engageras, riskerar eleverna att få en ytlig 
förståelse av historieämnet. Detta gäller både ämnets relation till verklighet-
en (det förflutna) och för förståelse av förutsättningar för människor i det 
förflutna (att förstå det förflutna och dess människor utifrån deras egna vill-
kor). 

Kompetensen att förstå hur människor i det förflutna uppfattade verklig-
heten och att förklara mänskliga handlingar i det förflutna har av Peter Lee, 
Alaric Dickinson och Rosalyn Ashby benämnts ”historisk empati” och ”per-
spektivtagande”.192 Peter Lee har i ett flertal artiklar problematiserat fenome-
net och diskuterat begreppen. Istället för ”historisk empati” eller ”perspek-
tivtagande” har Lee använt sig av och diskuterat begreppet ”rational rea-
soning” för att fånga den kompetens han menar är involverad när elever för-
klarar mänskligt handlande i historien, särskilt sådant handlande som 
eleverna finner obegripligt.193 Min tolkning av begreppet ”rational rea-
soning” är att det är fråga om en förmåga att resonera utifrån en explicit teori 
om förflutna människors sätt att uppfatta verkligheten. Det är med andra ord 
inte en fråga om att eleven lär sig att använda en (hermeneutisk) metod som 

                                                      
189 Lee, Dickinson och Ashby, ”Progression in Children’s Ideas about History. Project 
CHATA (Concepts of History and Teaching Approaches: 7 to 14), Draft”, 1993; Peter Lee 
och Rosalyn Ashby, ”Empathy, Perspective Taking, and Rational Understanding” i Historical 
empathy and perspective taking in the social studies, red. O. L. Davis, Elizabeth Anne Yeager 
och Stuart J. Foster (Lanham, Md: Rowman & Littlefield, 2001); Wineburg, Historical think-
ing and other unnatural acts, 2001. 
190 Lee, ”Putting Principles Into Practice”, 2005, s. 46; 49. 
191 Lee och Shemilt, ”Is any explanation better than none?”, 2009. 
192 Lee, Dickinson och Ashby, ”’Just another emperor’”, 1997; Lee, “Putting Principles Into 
Practice”, 2005. 
193 Peter Lee och Rosalyn Ashby, ”Empathy, Perspective Taking, and Rational Understand-
ing”, 2001. 
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går ut på att ”leva sig in i” aktörer i det förflutna utan det är snarare fråga om 
att liksom Robert Darnton och andra kulturhistoriker argumentera för det 
rationella hos till synes irrationella handlingar (i bemärkelsen extremt hän-
synslösa eller grymma) i det förflutna baserat på kunskaper om människor i 
det förflutnas föreställningsvärld, normer och levnadsvillkor.194 

En annan forskningslinje har jämfört noviser och experter i historia. Re-
sultaten av denna forskning visar att i jämförelse med professionella histori-
ker har nybörjare som studerar historia svårt att kontextualisera mänskligt 
handlande, de har problem med att erhålla en kompetens som forskarna har 
kallat för historisk förståelse, särskilt i fråga om att uppmärksamma att män-
niskor i det förflutna hade andra tolkningsramar (i bemärkelsen andra före-
ställningar, normer, kunskaper, idéer och värderingar) och därigenom även 
en annan mentalitet (sätt att tänka) än moderna människor. Historisk förstå-
else handlar om att kontextualisera mänskliga handlingar, att förstå hand-
lingar utifrån det sammanhang där de sker. Historieämnet innebär således att 
historiker både analyserar det yttre sammanhang vari handlingarna utspelas 
och den inre mentalitet som styr den handlande individens tolkning av de 
yttre villkoren. Nybörjare i historia har istället en tendens att tolka det för-
flutnas människor via nuets livsvillkor och mentalitet (”fall into pre-
sentism”).195  

Yngre elevers kontra äldre elevers förståelse av historisk kausalitet har 
studerats av Carretero med kollegor.196 Forskarna fann att yngre studenter 
(medelåldern i den yngsta gruppen i deras studie är 15 år) tillskrev högre vikt 
till personliga (personalistic) faktorer (förstått som predisposition/personliga 
egenskaper) än äldre studenter, trots att personliga faktorer fortfarande var 
betydelsefulla för äldre studenter (de två äldsta studentgrupperna hade en 
medelålder på 22 år). De fann även skillnader i vilken typ av förklaring stu-
denterna föredrog beroende på vilken händelse som skulle förklaras, denna 
tendens var störst bland de studenter som studerade historia vid universitetet. 
Historiestudenterna valde i högre grad olika typer av förklaringar beroende 
på vilken händelse som skulle förklaras, de bedömde varje händelse utifrån 
dess specifika kontext.197  

                                                      
194 Robert Darnton, Stora kattmassakern och andra kulturhistoriska bilder från fransk upplys-
ningstid (Stockholm: Ordfront, 1987). 
195 Det är framför allt Samuel Wineburg som har drivit denna forskningslinje i historia. För en 
sammanfattning av hans forskning och resonemang se, Wineburg Historical thinking and 
other unnatural acts, 2001. 
196 Mario Carretero m.fl., ”Historical Knowledge: Cognitive and Instructional Implications” i 
Cognitive and instructional processes in history and the social sciences, red. Mario Carretero 
och James F. Voss (Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1994); Mario Carretero, Asunción López-
Manjón, och Liliana Jacott, ”Explaining historical events”, International Journal of Educa-
tional Research, Explanation and Understanding in Learning History, 27:3 (1997). 
197 Carretero, López-Manjón, och Jacott, ”Explaining historical events”, 1997, s. 253. 
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Den svenska pedagogen Ola Halldén har genomfört en serie klassrums-
observationer på gymnasiet. Halldén driver tesen att eleverna förstår det 
historiska händelseförloppet på en individnivå, där enskilda individer och 
grupper driver händelseutvecklingen medan läraren istället förmedlar en 
historiesyn där samhälleliga institutioner och regelverk (så kallade struk-
turer) förklarar händelseförloppet. Enligt Halldén befinner sig elevernas 
alternativa tolkningsramar i historieämnet på en metanivå, med vilket menas 
att det är fråga om att skillnaden mellan elevers och lärares sätt att struktu-
rera fakta och historiska händelser befinner sig på en metateoretisk nivå och 
inte, såsom i naturvetenskapliga ämnen, på en teoretisk nivå.198 Samtidigt har 
Halldén argumenterat för att det finns liknande problem med elevers svårig-
heter att förstå historia som de har i sin förståelse av de naturorienterande 
ämnena.199 Keith Barton har studerat hur yngre elever förstår individer kontra 
institutioner. Han kommer fram till att eleverna inte uppmärksammar sam-
hällsstrukturer och att de förklarar historiska händelser genom att hänvisa till 
enskilda handlingar och intentioner.200 

För att sammanfatta de viktigaste resultaten av tidigare forskning: yngre 
elever använder intentionella förklaringar, inom historievetenskapen så kal-
lade ändamålsförklaringar, med koppling till den handlandes syfte och per-
son (såsom personliga önskningar och drifter) i högre utsträckning än äldre 
elever.201 Elever ”personifierar” historiska drivkrafter, med vilket menas har 
en tendens att tolka historiska förklaringar som de möter i undervisningen 
som intentionella snarare än som funktionella/strukturella, även då de möter 
mer strukturella förklaringsresonemang.202 Äldre elever som har mer domän-
specifika kunskaper anser i högre grad att olika historiska händelser kan ha 
olika typer av huvudorsaker, där de inblandade mänskliga aktörerna har mer 
eller mindre betydelse för händelseförloppet.203 Elever (liksom noviser) har 
överlag svårt att tolka historiska händelser utifrån den historiska kontexten, 
den företeelse som Sam Wineburg kallar för ”fall into presentism”, det vill 
säga, eleverna tolkar händelser och handlingar i det förflutna utifrån en sam-
tida kontext.204 

                                                      
198 Ola Halldén, Personalization in historical descriptions and explanations, Working paper 
series/Department of Education, Stockholm University, 1400–2191; 5, (1994). 
199 Ola Halldén, ”Om att förstå, missförstå och inte förstå. Ett intentionellt perspektiv på 
inlärningssituationen” i Kommunicera naturvetenskap i skolan. Några forskningsresultat, red. 
Helge Strömdahl (Lund: Studentlitteratur, 2002), s. 57–74 
200 Barton, ”’Bossed around by the queen’”, 2008, s. 157–178.  
201 Lee, Dickinson och Ashby, ”’Just another emperor’”, 1997; se även Lee, Dickinson och 
Ashby, ”Children’s Ideas about Historical Explanation”, 2001. 
202 Ola Halldén, ”Personalization in historical descriptions and explanations”, Learning and 
Instruction 8:2 (1998). 
203 Carretero m.fl., ”Historical Knowledge: Cognitive and Instructional Implications”, 1994; 
Carretero, López-Manjón, och Jacott, ”Explaining historical events”, 1997. 
204 Wineburg, Historical thinking and other unnatural acts, 2001. 
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Att förstå de vetenskapliga premisserna för hur historiker gör när de för-
klarar är en annan sak än att förstå en historisk förklaring som sådan eller att 
själv förklara någonting. Jag är i den här undersökningen inte ute efter att 
bedöma elevernas idéer eller uppfattningar kring så kallade ”andra ordning-
ens begrepp”, såsom, ”kausalitet” eller ”orsak och verkan” och inte heller 
hur de tänker kring historisk förändring. Det jag studerar är elevers sätt att 
formulera skriftliga förklaringar, hur förklaringarna förändras med stigande 
årskurs/kunskapsnivå och vad som kan tänkas ligga bakom den förändring-
en, och då särskilt med hänsyn till vilken typ av kunskap eleverna använder 
och vilken typ av förförståelse (förstått som föreställningar och förkunskap-
er) de har.  

I design av uppgift och analysmetod har jag inspirerats av tidigare studier, 
och då särskilt en specifik elevuppgift, som genomförts av Peter Lee, Alaric 
Dickinson och Rosalyn Ashby inom ramen för projektet CHATA och som 
presenteras i artikeln ”’Just another emperor’: Understanding action in the 
past” från 1997. De brittiska forskarna har liksom jag intresserat sig för ele-
vers sätt att förklara i historia; förklaringarnas utseende och progression.205  

I den brittiska studien lät forskarna elever i fyra olika årskurser (year 3, 6, 
7 och 9) i åldrarna 7–14 år genomföra samma uppgift, totalt deltog 320 ele-
ver och av dessa intervjuades 122. Deltagarna kom ifrån nio olika skolor (tre 
Primary Schools och sex Secondary Schools). Uppgiften gick ut på att ele-
verna fick ta del av informationsblad samt en sammanhängande redogörelse 
i text och bild om en historisk händelse (Claudius invasion av Britannien) 
och därefter besvara ett antal öppna och slutna frågor kring varför Claudius 
bestämde sig för att inta Britannien. Den historiska händelsen valdes med 
tanke på den brittiska kursplanens innehåll och betoning på brittisk historia. 
Deltagarna fick därutöver svara på ett antal slutna frågor i form av en enkät. 
Undersökningen innehöll dessutom en uppgift som gick ut på att eleverna 
skulle reda ut ett ”orsaksförlopp” i form av bilder och text, där de uppmana-
des att rita pilar och dra linjer mellan händelserna i det aktuella historiska 
förloppet.206   

I den brittiska studien har analysen av elevernas skriftliga svar i vissa fall 
kombinerats med deras svar under intervju och forskarna har använt både 
slutna enkätfrågor och öppna frågor. Elevsvaren kodades utifrån elevernas 
sätt att resonera, forskarna urskilde några typer av skäl, samt komplexiteten 

                                                      
205 Lee, Dickinson, och Ashby, ”’Just another emperor’”, 1997; Peter Lee och Rosalyn Ashby, 
”Progression in Historical Understanding among Students Ages 7–14”, i Knowing, Teaching, 
and Learning History. National and International Perspectives, red. Peter N Stearns, Peter C 
Seixas, och Samuel S Wineburg (New York: New York University Press, 2000); Lee, Dickin-
son och Ashby, ”Children’s Ideas about Historical Explanation”, 2001. För mer information 
om projektet se Lee, ”Progression in Children’s Ideas about History. Project CHATA, (draft), 
1993. 
206 Lee, Dickinson och Ashby, ”’Just another emperor’”, 1997. 
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hos resonemanget.207 Forskarna fann tre mönster, vilka sorterades i tre hu-
vudkategorier: hänvisning till personliga skäl hos aktören såsom önskningar 
eller motiv, resonemang som anspelar på det faktum att Claudius är en kej-
sare, och ”resonemang som vilar på någon typ av förståelse av de specifika 
förhållanden i den situation inom vilken Claudius agerade (en situationsana-
lys)”.208 Inom dessa huvudkategorier skiljdes elevsvaren ytterligare åt i ter-
mer av huruvida de erbjöd ”önskningar” eller skäl som refererade till mer 
långsiktiga avsikter/motiv och/eller delar av situationen inom vilken Clau-
dius fattade sitt beslut.209 Elevsvaren kodades även efter komplexiteten i 
svaren: antal länkade skäl.210  

Den brittiska studiens resultat visar en förändring i elevers förklaringar 
från en tendens att hänvisa till personliga önskningar (den handlande aktö-
rens direkta behov), via förklaringar där den sociala rollen (i den engelska 
studien kejsare) förklarar beteendet, till förklaringar som dessutom tar hän-
syn till kontextuella faktorer i form av förutsättningar och hinder i det sam-
manhang aktören befinner sig. Resultaten av analysen av elevsvaren i den 
brittiska studien, visar att yngre elever hänvisar till inre personliga drivkraf-
ter (såsom personliga önskningar och direkta behov) i högre utsträckning än 
äldre elever och att yngre elever enbart i enstaka fall tar hänsyn till den spe-
cifika situationen, medan däremot äldre elever gör det i högre utsträckning. 
Dessutom sker en ökad komplexitet hos förklaringarna (såsom ökat antal 
händelsekedjor). Enligt Lee med kollegor sker en progression i (a) hur barn 
tänker sig att människor fungerar samt (b) i vad de anser vara rätta platsen 
att söka efter förklaringar samt (c) i vad som räknas som en förklaring.211 

Jag har försökt att efterlikna det brittiska upplägget för att möjliggöra en 
jämförelse mellan svenska och brittiska elever, samtidigt har jag infört några 
medvetna förändringar för att anpassa uppgiften efter mitt syfte och mina 
frågor. Som jag redogjort för ovan är min teoretiska ingång annorlunda vil-
ket framför allt medför att min analys av elevernas förklaringar ser något 
annorlunda ut, liksom min tolkning av resultatet. En viktig skillnad i forsk-
ningsdesign mellan min studie och den brittiska studien är att den text som 
eleverna i min studie haft tillgång till medvetet konstruerats beskrivande och 
                                                      
207 Lee, Dickinson och Ashby, ”’Just another emperor’”, 1997. Peter Lee med kollegor an-
vänder den engelska termen ”reason” både i betydelsen skäl och i betydelsen resonemang. 
208 ”The reason-types were grouped into three basic categories: personal reasons, reasons 
deriving from the fact of Claudius being an emperor, and reasons which rested on some un-
derstanding of the specifics of the situation within which Claudius was acting (a situational 
analysis).” Lee, Dickinson och Ashby, ”’Just another emperor’”, 1997, s. 236. 
209 ”Responses within these categories were further distinguished in terms of whether they 
offered ”wants”, or reasons making reference to purposes and/or elements of the situation in 
which Claudius was making his decision.” Lee, Dickinson och Ashby, ”’Just another emper-
or’”, 1997. 
210 ”Responses were coded according to the number of connected reasons.” Lee, Dickinson 
och Ashby, ”’Just another emperor’”, 1997. 
211 Lee, Dickinson och Ashby, ”’Just another emperor’”, 1997, s. 241. 
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inte innehåller några förklarande resonemang. Tanken bakom mitt upplägg 
är att eleverna på så sätt själva, utifrån sin egen förståelse, måste konstruera 
ett förklaringsresonemang. De kan ta hjälp av de fakta om den historiska 
perioden och det sammanhang handlingen utspelas i som texten innehåller 
men de måste själva så att säga välja vad som ska användas som förklaring. 
För att sammanfatta betydelsefulla skillnader mellan min studie och den 
brittiska studien: Det finns skillnader i teoretisk utgångspunkt och resone-
mang vilket i sin tur påverkat, urvalskriterier, upplägg och analysmetod. I 
den brittiska studien har forskarna eftersträvat ett bredare upptagningsom-
råde i fråga om urval av deltagare, de har som målsättning att beskriva en 
mer allmän progression och har inte som jag istället valt ut en viss populat-
ion (elever med liknande sociokulturell bakgrund och undervisningsbak-
grund). Den teoretiska utgångspunkten för den brittiska studien är att urskilja 
nivåer i elevernas idéer av ”historisk empati” och ”orsak/kausalitet”. Jag tar 
istället avstamp ur tre principer för lärande och undersöker med hjälp av 
tidigare forskning vilken typ av kompetenser i form av inre resurser (olika 
kunskapstyper i samspel) eleverna ger uttryck för.  

Upplägg, deltagare, urval och insamlingsmetoder 
För att studera variationen mellan årskurserna i elevernas skriftliga förkla-
ringar har jag konstruerat och använt en skriftlig elevuppgift som jag kom-
pletterade med uppföljande intervjuer. Sammanlagt 109 elever genomförde 
den skriftliga elevuppgiften, fördelade på fem undersökningsgrupper: 
 
Grupp 1: Årskurs 3, 23 elever, medelålder 9,4 år, 14 flickor och 8 pojkar. 

undersökningen genomfördes den 9 november 2010. 
Grupp 2: Årskurs 6, 24 elever, medelålder 12,5 år, 12 flickor och 12 pojkar. 

Undersökningen genomfördes den 11 november 2010. 
Grupp 3: Årskurs 9, 28 elever, medelålder 15,4 år, 16 flickor och 12 pojkar. 

Undersökningen genomfördes den 22 november 2010. 
Grupp 4: Gymnasiet, år 2 (eleverna läser Historia A andra året på gymna-

siet), 14 elever, medelålder 17,5 år, 9 flickor och 5 pojkar. Under-
sökningen genomfördes den 17 november 2010. 

Grupp 5: Gymnasiet, år 3 (eleverna har läst Historia B, sista terminen på 
gymnasiet), 20 elever, medelålder 18,6 år, 17 flickor och 3 pojkar. 
Undersökningen genomfördes den 6 april 2011.  

 
Sammanlagt 24 elever valdes ut till intervju, fördelade enligt nedan.212 

                                                      
212 Tyvärr fick jag aldrig möjlighet att intervjua någon av eleverna i grupp 5. Grupp 5 gjorde 
uppgiften i april under elevernas sista termin i gymnasiet, vilket gjorde det svårt att hitta tider 
för intervju med dem. Det visade sig svårare överlag att boka tid för intervju med de äldre 
eleverna, då det var svårare för äldre elever att ta igen förlorad lektionstid. 
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Grupp 1 (årskurs 3): 9 intervjuer varav 5 flickor och 4 pojkar  
Grupp 2 (årskurs 6): 7 intervjuer varav 5 flickor och 2 pojkar  
Grupp 3 (årskurs 9): 3 intervjuer varav 2 flickor och 1 pojke  
Grupp 4 (gymnasiet): 4 intervjuer varav 3 flickor och 1 pojke 

 
Inför elevuppgiften och intervjuerna förde jag samtal med lärarna (samman-
lagt fem lärare). Med två av lärarna genomfördes intervjuer som dokumente-
rades genom ljudupptagning (lärarna i årskurs 6 och årskurs 9).   

Bortfall 
I samtliga undersökningsgrupper finns ett litet bortfall av elever. Alla under-
sökningsgrupper består av elever som går i en sammanhållen klass. Respek-
tive grupp/klass gjorde uppgiften samtidigt vilket innebar att några elever i 
varje klass var frånvarande just den dagen alternativt valde att inte delta i 
studien.213 Grupp 5 har ett lite större bortfall än de andra klasserna vilket 
beror på att en grupp elever i denna klass var involverade i ett annat skolar-
bete samtidigt som studien genomfördes. Jag har inte bedömt att bortfallen 
har haft någon betydelse för studiens resultat eftersom det inte är en viss 
grupp av elever med liknande bakgrund som varit frånvarande, utan det har 
varit fråga om ett mer slumpmässigt bortfall. Nedan redovisar jag bortfallet 
av elever i respektive årskurs liksom totala antalet ordinarie elever som var 
registrerade i varje klass.  
 

Grupp 1 (årskurs 3): 3 elever (12 %), (totalt 26 elever) 
Grupp 2 (årskurs 6): 6 elever (20 %), (totalt 30 elever) 
Grupp 3 (årskurs 9): 3 elever (10 %), (totalt 31 elever) 
Grupp 4 (gymn., år 2): 5 elever (26 %), (totalt 19 elever) 
Grupp 5 (gymn., år 3): 13 elever (39 %), (totalt 33 elever) 

Urvalskriterier 
Det finns flera skäl till populationsurvalet. Istället för att välja elever från 
olika skolor och bakgrund har jag valt elevgrupper som liknar varandra i så 
hög utsträckning som möjligt, särskilt med tanke på tidigare undervisning 
och sociokulturell bakgrund. Lite förenklat kan man säga att istället för att 
låta samma elever genomföra elevuppgiften vart tredje år under nio år har 
jag valt elever som i hög utsträckning liknar varandra i fråga om vissa bak-
grundsfaktorer.214  

                                                      
213 Endast en elev valde att inte delta, vilket innebär att det övriga bortfallet är frånvarande 
elever. 
214 Sverige och Skolverket, Vad påverkar resultaten i svensk grundskola? Kunskapsöversikt 
om betydelsen av olika faktorer (Stockholm: Skolverket, 2009), s. 31. 
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Eleverna kommer i så hög utsträckning som möjligt ifrån samma skola (se 
kapitel 3). Den grundskola jag valt har sammanhållna klasser för varje års-
kurs, vilket innebär att eleverna i varje klass i stor utsträckning haft samma 
lärare och klasskamrater. Eleverna i grundskolan har haft liknande undervis-
ning (samma lärare i lägre årskurser), de har till övervägande del svenska 
som modersmål, de har liknande socioekonomisk och sociokulturell bak-
grund; de har föräldrar med hög utbildningsnivå. 215 Det är viktigt att hålla i 
minnet att eftersom urvalet är strategiskt går mina resultat inte – åtminstone 
inte på ett oproblematiskt sätt – att generalisera utöver liknande populations-
urval.  

Årskurs och kunskapsnivå är de oberoende variablerna i delstudie 1, där-
för har jag, enligt resonemanget ovan, valt att skapa undersökningsgrupper 
av sammanhållna klasser, vilket innebär att varje årskurs består av elever 
som går i samma klass. Valet av sammanhållna klasser innebär att gruppstor-
lek och könsfördelningen i grupperna är något olika fördelad, det vill säga de 
är olika i respektive grupp samt inte jämt fördelad mellan grupperna. Popu-
lationsurvalet är för litet för att säga något om individrelaterade bakgrunds-
faktorer varför jag har bedömt att könsfördelningen i grupperna är av mindre 
betydelse. I fråga om gruppstorleken får antalet individer i varje grupp vissa 
konsekvenser då jag, med tanke på överskådligheten, redovisar relativa tal. 
För den grundskola jag valt märks få förändringar i elevernas sociokulturella 
bakgrund, eller klasstorlek över tid, vilket kan tänkas minska påverkan av 
samhällsfaktorer för urvalet något.216  

Förutom ökad kunskapsnivå innebär urvalet en period hos barn- och ung-
domar med dokumenterad kognitiv utveckling.217 Oberoende av teoretisk 
inriktning (som hur forskarna ser på förhållandet mellan lärande och utveckl-
ing) anser de flesta forskare att adolescensen innebär en tydlig kognitiv för-
ändring, då man särskilt pekar på ökad förmåga till abstrakt och kreativt 
tänkande. Tonåringar blir mer och mer bekväma med hypotetiska resone-
mang och kan fundera mer fritt över frågor om social jämlikhet, rättvisa och 
existentiella frågor.218 Jag har i första hand valt undersökningsgrupper med 
tanke på möjligheten att studera progressionen i elevernas sätt att förklara 
som kan tänkas bero på elevernas ökade kunskapsnivå, men jag tar även 
hänsyn till elevernas kognitiva utveckling.  

Den grundskola jag har valt har ämnesvis undervisning i SO-ämnena och 
inte ämnesintegrerad, vilket innebär att även de yngsta eleverna i studien har 
undervisning i historia som ett enskilt ämne (med reservation för att elever i 
årskurs 3 inte nödvändigtvis uppfattar skillnaderna mellan de olika SO-

                                                      
215 Källa: SIRIS (Skolverkets Internetbaserade Resultat- och kvalitets Informations System). 
Intervjuer med lärare, fältanteckningar. 
216 Källa SIRIS ”Jämförelse av betygsresultat över tid”, Skolverket. 
217 För en bra kort sammanfattning se Passer, Psychology, 2009, s. 527–561. 
218 Passer, Psychology, 2009, s. 556. 
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ämnena). Först i årkurs 4 formuleras kunskapskrav för historia i läroplan för 
grundskolan, i årskurs 1–3 är kunskapskraven gemensamma för SO-ämnena. 
Eleverna i årskurs 3 är således de elever som fått minst formell undervisning 
i historieämnet. I årskurs 6 har eleverna undervisats i historia under årskurs 4 
och 5, de har dessutom under årskurs 5 behandlat den tidsperiod och de hän-
delser som beskrivs i elevuppgiften i delstudie 1. Elever i årskurs 9 har haft 
undervisning i historia i årskurs 4–8. I gymnasiegrupp 1 hade eleverna end-
ast fått undervisning i historia A under den termin studien genomfördes, 
dessa elever visade sig dessutom ha en annan bakgrund än eleverna i grund-
skolan. Jag gjorde därför en kompletterande studie, i en gymnasieklass 
(grupp 5) där eleverna har en liknande socioekonomisk bakgrund som ele-
verna i grundskolan (många av eleverna i grundskolan väljer denna gymna-
sieskola). Eleverna i grupp 5 har läst historia B, vilket innebär att de fått 
ytterligare formell undervisning i historia under gymnasiet jämfört med ele-
verna i årskurs 9. Grupp 5 genomförde studien på våren i gymnasiets tredje 
år.  

Trots att grupp 4 innehåller elever med andra förutsättningar än de övriga 
grupperna (vilket var svårt att avgöra på förhand) behöll jag gymnasiegrup-
pen i studien, eftersom elevgruppen istället fungerar som en kontrollgrupp. 
Förväntade resultat för kontrollgruppen är att skillnader i elevernas sociokul-
turella bakgrund, formell undervisningserfarenhet och språkliga förutsätt-
ningar påverkar elevernas sätt att lösa uppgiften. Elevunderlaget är visserli-
gen för litet för att dra säkra slutsatser kring ett sådant samband, men kan ge 
vissa indikationer. 

Observera att grupp 4 innehåller ett mindre elevunderlag i jämförelse med 
de övriga grupperna. Detta medför att en elev i gymnasiet grupp 4 motsvarar 
7 % av den totala gymnasiegruppen, medan en elev i de övriga grupperna 
motsvarar 4–5 % av den totala gruppen. Detta måste hållas i minnet vid jäm-
förelse mellan grupperna i de fall då resultaten redovisas med relativa tal.  

Den skriftliga elevuppgiften  
Elevuppgiften bestod av en förstasida med instruktioner, en text ”Kristian II 
intar Sverige” med tre illustrationer och en karta samt en avslutande sida 
med två frågor (se bilaga 1). Istället för en text om Claudius invasion av 
Britannien lät jag svenska elever ta del av en egendesignad text om Kristian 
II:s angrepp på Sverige 1519–1520, en händelse i svensk kontext som jag 
bedömt någorlunda lik Claudius invasion.219  

                                                      
219 Det är en i svensk kontext välkänd händelse, det är fråga om en invasion under ledning av 
en utländsk regent, visserligen med vissa konstitutionella skillnader, men med liknande kom-
plexitet av politisk, ekonomisk, social och ideologisk karaktär. Båda händelserna inträffade 
ganska långt tillbaka i tid. 
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Nedan återges de båda frågorna som elevuppgiften innehöll. När jag re-
dovisar undersökningen anges vilken fråga elevsvaret avser. Frågorna for-
mulerades för att efterlikna de frågor de brittiska forskarna använt. 
 
Fråga 1. Varför bestämde sig Kristian II för att ta över Sverige och återupp-
rätta den nordiska unionen? Ge de bästa förklaringar du kan. Motivera ditt 
svar.220  

 
Fråga 2. Är det något du tycker är knepigt med varför Kristian II bestämde 
sig för att ta över Sverige? Ringa in svaret nedan. (JA, NEJ) Förklara varför 
du valt att svara JA eller NEJ.221 
 
Vid utformningen av texten tog jag hänsyn till ett antal faktorer: Formulär-
texten utformades som i huvudsak beskrivande till sin karaktär, det vill säga 
texten innehöll ingen explicit förklaring till Kristians handlande. Texten 
konstruerades med tanke på att förutom själva händelseförloppet även inne-
hålla en mängd information av ekonomisk, politisk och ideologisk karaktär 
liksom information om den specifika tidsperioden och tidigare händelser. 
Texten anpassades för att elever i årskurs 3, med ringa förkunskaper i ämnet 
och med mindre läserfarenhet än de äldre eleverna, skulle kunna läsa eller 
lyssna till texten och få ut något av den. Med tanke på läsvänligheten formu-
lerades texten med en berättarröst och direkt tilltal. Textens tempus är pre-
sens och i möjligaste mån skriven utifrån Kristian II:s synvinkel, med ett 
personligt tilltal (”tänk dig att du”). Både händelseförlopp och omständig-
heter är förenklade för att i så hög grad som möjligt vara begripliga även för 
de yngre eleverna. Tanken bakom de illustrationer som finns med i texten är 
att underlätta känslan av närhet och lätta upp läsandet. Kartan över handeln 
till och från Sverige är tänkt att ge möjligheter för eleverna att dra slutsatser 
utifrån vilken typ av varor som köptes och såldes.222  

Jag formulerade frågan ”ge de bästa förklaringar du kan” istället för ”ge 
den bästa förklaring du kan” som i den brittiska studien. Jag valde förkla-
                                                      
220 “Why did Claudius decide /min kursivering/ to take over Britain? Give the best explana-
tion you can.”, Lee, Dickinson och Ashby, ”’Just another emperor’”, 1997, s. 235. 
221 ”Does anything puzzle you about why Claudius decided to invade Britain? Explain why 
you´ve chosen YES or NO.” Lee, Dickinson och Ashby, ”’Just another emperor’”, 1997, s. 
235. 
222 Underlag och inspiration för texten har varit Harald Gustafsson och Bo Persson, Tider. 
historia A (Stockholm: Almqvist & Wiksell, 1995); Börje Bergström, Arne Löwgren och 
Hans Almgren, Alla tiders historia. A. grundbok för gymnasiets A-kurs (Malmö: Gleerup, 
1996); Lars-Olof Larsson, Kalmarunionens tid. Från drottning Margareta till Kristian II 
(Stockholm: Rabén Prisma, 1997); Lars-Olof Larsson, Gustav Vasa - landsfader eller tyrann? 
(Stockholm: Prisma, 2002); Lars Ericson Wolke, Stockholms blodbad (Stockholm: Prisma, 
2006); Dick Harrison och Bo Eriksson, Sveriges historia. 1350–1600 (Stockholm: Norstedt, 
2010); Kartan kommer ifrån Harrison och Eriksson, Sveriges historia. 1350–1600, 2010, s. 
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ringar istället för förklaring för att om möjligt undvika att elever förväxlar 
förklaring med ”orsaker” (här förstått i bred vardaglig bemärkelse). Om den 
bästa förklaringen efterfrågats fanns en risk att eleverna skulle missledas och 
tro att det som efterfrågas är den huvudsakliga orsaken till händelsen, alter-
nativt det huvudsakliga skälet till handlingen. Självklart kan det finnas elever 
som uppfattat frågan som att de ombeds ange olika förklaringsalternativ – 
det vill säga olika möjliga hypoteser. Min bedömning var att den första 
missuppfattningen – att frågan gäller den viktigaste orsaken – var större än 
den andra – att frågan gäller möjliga hypoteser.  

Intervjuerna 
När jag läst igenom samtliga elevsvar och gjort en första kodning valde jag 
ut några elever i varje grupp till intervju. Elevurvalet till intervjun gjordes 
utifrån kodningen av elevsvaren, för att få en jämn spridning av elever vars 
svar hade kodats olika, men jag valde även elever som inte hade något emot 
att bli intervjuade. 

Huvudsyftet med intervjuerna var att få ett komplement till de skriftliga 
elevsvaren och att ge eleverna möjlighet att förtydliga sina resonemang och 
själva kommentera sitt sätt att resonera. I och med intervjuerna gavs eleverna 
möjlighet att muntligt förklara hur de tänkt när de löste uppgiften. Ett annat 
syfte var att skapa ett material med möjlighet att ge insyn i delar av elever-
nas kunskaper på olika nivåer, deras begreppsförståelse och omvärldsupp-
fattning. 

Vid intervjuerna ställdes några frågor som var desamma till alla elever ut-
ifrån en på förhand konstruerad intervjuguide. Samtidigt anpassades vissa 
frågor utifrån utseendet på elevens skriftliga svar. Under intervjun ställdes 
även mer allmänna frågor om hur eleven hade uppfattat uppgiften och hur de 
tänkt när de svarat. Jag frågade också om vad eleven menade med vissa ord 
som de använt i sitt svar. Samtliga elever fick dessutom frågan om de visste 
vad en union, en kung och ett rike är för något och om de kände till andra 
unioner, kungar/drottningar eller krig. Jag frågade även eleverna om de hade 
några funderingar kring orsaker till krig generellt. Om de kände till andra 
krig frågade jag om de visste orsakerna till just dessa krig. 

Genomförande 
Eleverna i grupp 1–5 fick göra samma skriftliga uppgift. Eftersom jag själv 
var med och genomförde själva uppgiften i samtliga klasser kunde grupperna 
inte genomföra uppgiften på samma dag. Grupp 1–4 genomförde uppgiften i 
november 2010 och grupp 5 genomförde uppgiften i april 2011. Intervjuerna 
skedde några dagar efter det att eleverna gjort uppgiften. I den skriftliga 
elevuppgiften fick eleverna var sitt formulär och ett kuvert. Uppgiften intro-
ducerades och genomfördes av mig med liknande förhållanden (i elevernas 
egna klassrum) och instruktioner.  
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Eleverna fick först formuläret och därefter spelades en förinspelad upp-
läsning av texten upp,223 då de elever som ville samtidigt kunde följa med i 
texten och betrakta bilderna. Därefter uppmanades eleverna att skriftligt 
besvara de två frågorna. Under introduktionen av uppgiften påpekade jag för 
eleverna att de förväntades svara utifrån sin egen övertygelse om vad som 
kan tänkas vara de bästa förklaringarna till Kristians agerande.  

Analysmetod och analysschema 
Analysen av elevsvaren har gjorts med hjälp av ett analysschema. De kate-
gorier jag utvecklat är anpassade efter en analys av elevernas skriftliga svar. 
En viktig skillnad mellan min studie och den brittiska studien då det gäller 
kategoriseringen av elevsvaren är att de brittiska forskarna i sin analys har 
sammanfört de skriftliga elevsvaren med de muntliga intervjuerna. Jag redo-
visar istället resultatet av de skriftiga elevsvaren och resultaten av intervju-
erna var för sig. Skälet är att jag intresserar mig för skillnader mellan årskur-
serna i fråga om elevernas möjligheter att formulera skriftliga svar å den ena 
sidan och muntliga svar vid en intervju å den andra. Jag vill på så sätt skapa 
flera möjligheter att söka efter andra bakomliggande faktorer till elevernas 
förklaringar än vilken nivå de befinner sig på utifrån deras idéer av ”andra 
ordningens begrepp”. 

 Jag har kodat elevsvaren utifrån den typ av förklaring som eleverna im-
plicit eller explicit hänvisar till i sina svar. Jag använder uttrycket förkla-
ringsfaktorer istället för orsaker alternativt anledningar (se kapitel 2 under 
rubriken ”historisk förklaring”).  

Vid analysen av elevsvaren utgick jag till att börja med från kategorier 
som forskarna i den brittiska studien använt i sin undersökning och anpas-
sade dessa efter mina frågeställningar. Jag renodlade kategorierna och delade 
upp dem i tre huvudkategorier. Kvalitativa analyser innehåller alltid tolk-
ning, strukturering och komprimering. Eftersom jag inspirerats av kategorier 
utvecklade av andra forskare utifrån deras tolkning av sin empiri behövde 
jag anpassa kategorierna efter mina kriterier för tolkning och de mönster som 
förekom i mitt källmaterial (de skriftliga elevsvaren).  

Jag konstruerade till att börja med breda och relativt generella kategorier 
utifrån tre överordnade principer (1) typ av förklaring, (2) kvantitativ kom-
plexitet och (3) kvalitativ komplexitet, vilket innebar att elevsvaren analyse-
rades utifrån tre separata aspekter med syfte att urskilja tydliga mönster för 
jämförelse mellan och inom årskurserna. Dessa principer hade jag bestämt 
på förhand, det vill säga innan uppgiften konstruerades och genomfördes. I 
den tredje kategorin, kvalitativ komplexitet, arbetades kategorierna fram 
genom empiristyrd analys.  
                                                      
223 Det är skådespelaren Christer Fant som läst in texten på band. När studien genomfördes i 
årskurs 3 fungerade inte den tekniska apparaturen så jag läste istället upp texten. 
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Förutom dessa tre på förhand bestämda överordnade principer använde 
jag empiristyrd tematisk analys av både elevsvaren och av intervjuerna för 
att urskilja återkommande mönster hos elevsvar inom de olika elevgrupperna 
samt i nyanseringen och differentieringen av kategorierna. I utvecklingen av 
analysschemat för den kvalitativa komplexiteten kategoriserades elevsvaren 
utifrån hur elevsvaren var formulerade och strukturerade (strukturförmåga).  
 
De tre överordnade kategorierna: 
1. Typ av förklaring 
2. Kvantitativ komplexitet 
3. Kvalitativ komplexitet 

 
Den första kategorin ”typ av förklaring” delade jag i sin tur till att börja med 
upp i tre breda kategorier: 
1:1  Inre drivkrafter  
1:2  Social roll  
1:3  Yttre drivkrafter 

 
Även den andra kategorin ”kvantititav komplexitet” delade jag till att börja 
med upp i tre underkategorier: 
2:1  En förklaringsfaktor 
2:2  Två förklaringsfaktorer 
2:3  Tre eller flera förklaringsfaktorer 

 
Underkategorierna för den tredje överordade kategorin kvalitativa komplexi-
teten redovisas under resultatdelen nedan, eftersom kategorierna är ett resul-
tat av den kvalitativa analysen. 

Förutom dessa tre kategorier som jag bestämt på förhand läste jag elevs-
varen flera gånger i syfte att få syn på andra återkommande mönster. Dessa 
mönster kategoriserades i bredare teman och resulterade i de två temana ”det 
obegripliga eller begripliga” och ”textreflekterande elever”. 

1. Typ av förklaring 
I kategorin typ av förklaring kodas elevsvaren utifrån vilken typ av drivkraft 
som svaret innehåller. Kategorierna liknar de som de brittiska forskarna an-
vände, men min uppdelning av drivkrafter i inre och yttre är även inspirerade 
av socialpsykologin och den så kallade ”the attribution theory”, en teori om 
hur människor förklarar andra människors handlande. Resultaten av dessa 
studier visar att när människor förklarar händelser i vardagen hänvisar de 
antingen till inre drivkrafter eller till yttre drivkrafter. Enligt de forskare som 
studerat fenomenet finns det individuella skillnader i hur människor förklarar 
andra människors handlande, vissa människor tillskriver beteenden till inre 
stabila egenskaper hos den handlande individen medan andra istället tillskri-
ver betydelse till den situation eller sammanhang där händelsen utspelar 
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sig.224 Jag har delat upp drivkrafter i inre och yttre drivkrafter samt komplet-
terat med ytterligare en kategori från den brittiska studien: social roll. Med 
inre drivkrafter menar jag drivkrafter som kommer inifrån individen såsom 
begär, önskningar eller mer långsiktiga motiv, det vill säga svaret är formu-
lerat som att handlingen beror på egenskaper hos aktören. Drivkraften att 
utföra handlingen kommer så att säga inifrån den handlande individen, oav-
sett yttre omständigheter och sammanhang. Med yttre drivkrafter menar jag 
företeelser utanför individen, såsom tidigare händelser, företeelser i den ak-
tuella situationen med mera som driver aktören att handla. Det är fråga om 
någon form av yttre stimuli. Elever förklarar ibland genom att istället för att 
hänvisa till inre eller yttre faktorer ange aktörens sociala roll som den hu-
vudsakliga förklaringen till handlandet. Den här typen av förklaring identifi-
erades även av det brittiska forskarteamet, eleverna förklarade Claudius sätt 
att handla genom att påpeka att han var kejsare och det är så kejsare handlar. 
Liknande resonemang förekom i mitt material. Jag har betraktat det som en 
blandform av inre och yttre drivkraft varför förklaringen fått en egen kate-
gori.  

1.1 Inre drivkrafter 
I den här kategorin har jag sorterat svar där eleverna enbart hänvisar till inre 
drivkrafter i sitt svar. I svaret tas ingen hänsyn till tidigare händelser, social 
roll eller den situation Kristian befinner sig i som grund för hans handlande. 
Svaret är formulerat som att drivkraften, det som får Kristian att agera, 
kommer inifrån honom själv. I svar som jag sorterat under denna kategori 
återfinns ingen information om omständigheter i situationen som kan ha 
påverkat Kristians sätt att handla. Jag har även sorterat elevsvar som innehål-
ler vissa faktorer från den specifika situationen, men som inte används som 
förklaring till Kristians handlingar. I de elevsvar som sorterats under katego-
rin sätts Kristians handlingar inte i samband med det sammanhang eller den 
situation (direkt eller indirekt) som Kristian befinner sig i, varken i form av 
Kristians sociala roll eller i någon form av tidsbundenhet.  

1.2 Social roll 
I de elevsvar som kategoriserats ”social roll” är den huvudsakliga förkla-
ringen kopplad till aktörens sociala roll/position (såsom kung eller maktha-
vare). Eleven förklarar Kristian II:s handlande genom att enbart ange den 
sociala rollen (kung eller makthavare) som förklaring till agerandet, alterna-
tivt som huvudsaklig förklaring. I dessa elevsvar är det Kristians position, 
som kung alternativt makthavare, som förklarar hans sätt att handla. Elever-
na använder både uttrycket ”kung” och ”makthavare” vilka båda har räknats 
till denna kategori. I elevsvaren som hamnar i den här kategorin kan det fin-

                                                      
224 Från David G Myers, Social Psychology (Boston: McGraw-Hill, 2005), s. 100. 
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nas med faktorer från den aktuella situationen eller tidigare händelser, men 
den sociala rollen anges i så fall uttryckligen som huvudsaklig drivkraft. 

1:3 Yttre drivkrafter 
I dessa elevsvar anges även yttre faktorer som drivkrafter alternativt anges 
som huvudsakliga drivkrafter, det vill säga faktorer i det sammanhang som 
Kristian II befinner sig i anges som del i förklaringen eller som enda orsak. 
Drivkraften kommer förutom från de eventuella inre faktorer som anges 
även, alternativt enbart utifrån, handlingen triggas enligt eleven på något sätt 
av yttre faktorer såsom tidigare händelser eller yttre företeelser i den situat-
ion Kristian befinner sig i. Dessa elevsvar innehåller förklaringsfaktorer som 
har sin grund i den specifika situationen och/eller i den historiska kontexten. 
Elevsvar som kodats i denna kategori innehåller ofta yttre drivkrafter vid 
sidan av inre, men de yttre utgör en viktig och tydlig del i förklaringen.  

2. Kvantitativ Komplexitet 
2:1  En förklaringsfaktor 
2:2  Två förklaringsfaktorer 
2:3  Tre eller flera förklaringsfaktorer 

 
Den andra överordnade kategorin av elevsvaren gjordes utifrån antalet för-
klaringsfaktorer svaren innehöll. I den kvantitativa kategorin räknas antalet 
förklaringsfaktorer som anges i elevsvaren oavsett hur argumentationen är 
strukturerad. Kategorin skapades med syfte att undersöka huruvida det finns 
skillnader mellan årskurser enbart baserat på hur många förklaringsfaktorer 
som anges i svaret, vilket är en förenkling av den brittiska kategoriseringen. 

Under arbetet med att utforma uppgiften prövade jag texten och frågorna 
på några barn i min bekantskapskrets. Ett av dessa barn svarade (en flicka 
som gick i årskurs 6) genom att räkna upp ett antal förklaringar som hon 
dessutom numrerade: 

Kristian den II bestämde sig att ta över Sverige för att kunna:  
1. ta sig igenom Sverige utan att bli anfallen.  
2. Hämnd!  
3. /F/ör att ha fler/mer naturtillgångar.  
4. För att få mer järn till vapen.  
5. För att få mer makt och skattepengar.  
6. För att styra unionen?225 
 

Förklaringarna är möjligen angivna i den ordning som hon kom att tänka på 
dem men det kan ju även tänkas att hon placerat det viktigaste skälet först. 
Det framgår inte av svaret vilken vikt som tillskrivs respektive förklaring. 
Ingen av eleverna i delstudien har numrerat sina förklaringsfaktorer på 
                                                      
225 Elevsvar pilot, flicka årskurs 6. 
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samma sätt som i svaret ovan, men i flera fall räknas förklaringsfaktorer upp 
på ett liknande sätt, de listas efter varandra utan att eleven anger huruvida 
någon av dem ses som huvudsaklig eller på annat sätt viktigare än någon 
annan. Det finns heller ingen information i elevsvaret om huruvida eleven 
tänker sig att förklaringsfaktorerna hänger samman och i så fall på vilket 
sätt. Det går inte heller att utläsa om eleven tänker sig att förklaringarna ska 
ses som möjliga förklaringar, det vill säga, att det kan vara fråga om något 
eller några av dessa förklaringar, vilket utesluter de övriga (ett slags möjliga 
hypoteser). Eller om det snarare är fråga om variabler i ett mer komplicerat 
mönster av samspelande orsaker (multipla förklaringsresonemang).  

Ett annat problem vid kodningen av svaren har att göra med huruvida 
vissa förklaringar ska räknas som en eller två förklaringsfaktorer. Trots att 
flickan i pilotsvaret ovan har numrerat sina förklaringar innehåller den femte 
förklaringen två faktorer i sig: ”för att få mer makt och skattepengar”. Hon 
skulle ha kunnat dela upp dessa i två (1 mer makt, 2 mer skattepengar) men 
har sammanfört dem. Varför? Kanske ser hon dessa som en sammanhållen 
förklaring: makt = skattepengar. I kodningen av elevsvaren har jag därför, 
för att vara konsekvent, om en elev har svarat: ”han ville ha mer makt och 
pengar” alternativt ”mer pengar och makt”, kodat detta som en (1) förkla-
ringsfaktor, när det skrivs ihop och sammanlänkas med ”och”. Makt kan ju 
visserligen vara en förklaring i sig och pengar en annan, men när det är 
sammanskrivet på det här sättet har jag räknat det som en förklaringsfaktor 
”makt och pengar”. Om det däremot uttryckligen skrivs var för sig alternativ 
sammanbinds med ”eller” har jag kodat det som två förklaringsfaktorer. 
Likaså om det skrivs som två meningar: ”Mer makt. Mer pengar.” Jag har 
även kodat svaret som två skäl om eleven skrivit ”han ville ha mer makt och 
mer pengar”. När jag kodat ”antal förklaringsfaktorer” har jag enbart räknat 
de faktorer som anges i elevsvar till fråga 1. I vissa fall anges ytterligare 
faktorer i svaret på fråga 2, men ofta går det att tolka dessa som synonymer, 
konsekvenser eller förstärkningar av de förklaringar som redan nämnts i 
fråga 1.   

3. Kvalitativ komplexitet 
Syftet bakom kategoriseringen av elevsvar utifrån kvalitativ komplexitet 
avser att få syn på skillnader i form av hur förklaringen är strukturerad och 
hur förklaringsfaktorerna är relaterade till varandra. Vid genomgången av 
elevsvaren försökte jag identifiera varianter av elevsvar utifrån hur förkla-
ringen var strukturerad, samt huruvida eleven argumenterade för sina förkla-
ringar och i så fall på vilket sätt. Jag diskuterar denna huvudkategori samt 
dess underkategorier ytterligare i anslutning till resultaten nedan. 
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eleverna i årskurs 6 är det fler elever än i årskurs tre som explicit hänvisar 
till Kristians sociala roll (det faktum att han är kung/makthavare) som förkla-
ring till Kristians beteende (5 av 24 elever gör detta i årskurs 6 till skillnad 
från 1 elev av 23 i årskurs 3; 21 % resp. 4 %). Hälften av eleverna i årskurs 6 
anger dessutom yttre faktorer i den situation som Kristian befinner sig i som 
grund för Kristians handlande (12 av 24). I årskurs 9 och på gymnasiet anger 
eleverna till övervägande del (25 av 28 elever i årskurs 9 respektive 9 av 14 
elever i gymnasieklassen; 64 % resp. 71 %) även faktorer i den aktuella situ-
ationen som del i sin förklaring.  

I nästa steg av analysen av elevsvaren differentierade jag huvudkategori-
erna. Utifrån mönster i elevsvaren skapades nya kategorier (flera av dessa är 
inspirerade av och påminner om de som de brittiska forskarna använde). 
Genom att nyansera kategorierna blev andra typer av skillnader synliga mel-
lan åldersgrupperna, då särskilt kategori 3 ”yttre drivkrafter” är väldigt bred, 
vilket innebär att flera olika typer av förklaringar kodats under den katego-
rin. 

Särskilt elever i de äldre årskurserna anger ofta fler än en förklaringsfak-
tor. Flera av de elevsvar som innehåller yttre drivkrafter innehåller även inre. 
Från och med årskurs 6 märks en tendens till ökad kontextualisering i elevs-
varen. Flera av eleverna i årskurs 6 nämner yttre faktorer i sitt svar, vilket 
kan tolkas som att de på något sätt menar att kontextuella faktorer är viktiga 
för individens agerande, men anger trots allt inre personliga drivkrafter, mo-
tiv eller önskningar, som avgörande för Kristians agerande. Detta förekom-
mer även i elevsvar i de äldre årskurserna men i mindre omfattning. 

Eleverna kontextualiserar sina förklaringar på olika nivåer, beroende på 
vilket sammanhang och vilken företeelse (i tid och rum) som de refererar till 
som betydelsefull för Kristians handlande. Exempelvis märks skillnader i 
hur långt tillbaka i tid eleverna går eller på vilket sätt eleverna menar att 
beteendet är tidsbundet, samt komplexiteten i den kontext eleven beskriver, 
de inbördes sammanhang eleven nämner i sitt svar. Jag har valt att kalla 
detta för en förklarings ”tidsbredd” och ”kontextuella djup”. Vissa elevsvar 
innehåller kommentarer eller argument rörande den specifika mentaliteten 
för den här perioden i svensk historia (medeltid) som förklaringsgrund till 
Kristians handlande. Några elever skiljer mellan personliga drivkrafter och 
mer situationellt betingade drivkrafter men utan att ange någon av dessa som 
mer avgörande än de andra. Jag har sammanfattat mina reflektioner av resul-
taten genom att ange specifika tendenser per årskurs. 

Jag har sammanställt nyanseringen av huvudkategori 1. Typ av förklaring, 
under respektive underkategorier (1.1 inre drivkrafter, 1.2 social roll och 1.3 
yttre drivkrafter). Svaren som sorterats under den första underkategorin 
(1.1), ”Inre drivkrafter”, delades upp utifrån huruvida den inre drivkraften 
var en önskning, direkt behov eller på annat sätt utlöstes av en känsloyttring 
(1.1.1); om det istället var fråga om ett mer långsiktigt mål eller uttalad 
agenda (1.1.2) eller om elevsvaret innehöll yttre, situationella faktorer, det 
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av elevsvaren i årskurs 3 (drygt 60 %) har kodats 1.1.1, önskningar, direkta 
behov. Nedan återges fyra exempel på den här typen av elevsvar i årskurs 3. 

Han ville ha mer makt. 226 
 
Kung Kristian ville ha makt över länder. 227  
 
För att han ville ha mer mark. 228 
 
För att han ville ta över Sten Sture. 229 
 

I det första elevexemplet ovan hänvisar eleven till en allmän önskan om mer 
makt. I Elevsvar 2 hänvisar eleven till en önskan om makt. Just det här sva-
ret har inte kodats som att Kristian har något mer långsiktigt motiv, eftersom 
målet för önskan är det mer generella ”över länder”. Elev 3 hänvisar till 
Kristians allmänna önskan om mer mark.230 Elevsvar 4 är mer svårtolkat. 
Uppenbarligen är svaret ett uttryck för en inre personlig önskan hos kung 
Kristian II, men vad innebär det att ”ta över Sten Sture?”. Menar eleven att 
Kristian rätt och slätt ville bli kung men att Sten Sture stod i vägen, eller 
menar eleven att han hade för avsikt att störta Sten Sture? Elevsvaret har 
kodats som ett direkt behov (1.1.1) även om det är en snäv gränsdragning, 
men motivet ”att ta över Sten Sture” är inte särskilt långsiktigt. 

De yngre eleverna i den brittiska studien gav liknande svar när de tillfrå-
gats om varför Claudius bestämde sig för att ta över Britannien: ”’because of 
the money’”, ”’because he wanted gold and jewels’”.231 Båda dessa exempel 
är från elever i ”year 3”, vilket åldersmässigt snarare motsvarar årskurs 2 i 
det svenska skolsystemet.  

Två elever i årskurs 3 går utöver direkta behov och anger mer långsiktiga 
motiv. Dessa elevsvar har kodats 1.1.2: motiv med mer långsiktiga mål. 

Kanske han ville ta över Europa eller bli rikare.232  
 

Den här eleven hänvisar till en önskan hos Kristian II om att ta över Europa 
eller bli rikare. Att ta över Europa har jag tolkat som ett mer långsiktigt mål. 
Det är intressant i sig att några av eleverna i studien (inte bara elever i års-
kurs 3) föreslår att Kristian II ville ta över Europa eller världen, ett mål som 

                                                      
226 Elevsvar fråga 1, årskurs 3. På frågan 2 svarade denna elev: ”Jag svarade ja för jag tycker 
att länder ska ha sina egna kungar.”.  
227 Elevsvar fråga 1, årskurs 3. På fråga 2 svarade denna elev: ”Ja. Jag vet inte varför.”.  
228 Elevsvar fråga 1, årskurs 3. Denna elev tyckte inte att det var något knepigt med varför 
Kristian II bestämde sig för att ta över Sverige. 
229 Elevsvar fråga 1, årskurs 3 
230 En återkommande tankefigur hos elever i årskurs 3 är strävan efter ”mer” av någonting. 
231 Lee, Dickinson, och Ashby, ”’Just another emperor’”, 1997. 
232 Elevsvar fråga 1, årskurs 3 
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inte alls berörs eller nämns i texten. Denna typ av svar återfinns även i den 
brittiska studien. Några elever i den brittiska studien påpekade dessutom på 
liknande sätt som några av de svenska eleverna att Claudius borde ha nöjt sig 
med att hålla sig i sitt ”eget” land.233 Den här typen av svar har kodats 1:1:2, 
eftersom svaret går utöver direkta behov och pekar mot ett mer avlägset mål. 
Endast ett elevsvar i årskurs 3 har kodats som 1:1:3, svar där situationella 
faktorer tas i beaktande men anges inte som drivkrafter: 

Han var kung över Danmark och Norge så Kristian II ville ha Sverige med det 
var därför han tog över Sverige.234 
 

Svaret är svårtolkat eftersom förklaringen som anges för att Kristian ville ha 
Sverige med var att han var kung över Danmark och Norge, vilket kan tolkas 
som att eleven i sin förklaring tar hänsyn till den situation inom vilken Kris-
tian handlade. Det skulle även kunna vara så att eleven pekar på det faktum 
att Kristian är kung som betydelsefullt. Oavsett är det förmodligen fråga om 
en inre personlig drivkraft: Kristian ville ha Sverige med; han ville dessutom 
ha Sverige; han ville ha mer. Den här typen av svar blir vanligare i årskurs 6, 
även om elevsvaren i årskurs 6 överlag är mer utförliga. Vissa elevsvar, lik-
som det här elevsvaret, har varit svåra att kategorisera, men eftersom trenden 
och variationen mellan åldersgrupperna är så tydlig, tror jag inte att svårig-
heten att tolka några av elevsvaren har påverkat resultaten i särskilt hög grad, 
tvärtom visar en närmare granskning att elevsvaren i årskurs 3 liknar 
varandra på flera punkter och att elevsvaren blir mer varierade i de äldre 
årskurserna.  

Endast ett av elevsvaren i årskurs 3 har kodats i kat 2, social roll. Även 
detta elevsvar har varit svårt att koda eftersom eleven inte explicit anger att 
Kristian II:s beteende förklaras genom att han var kung:  

Kristian II är kung och han vill inte att Sten Sture ska ta över så han vill ta 
över hela Sverige.235 
 

När svaren är svåra att koda har jag utgått ifrån hur svaret är formulerat.  
Eleven inleder med ”Kristian II är kung…” vilket jag har tolkat som att ele-
ven menar att det faktum att Kristian II är kung är av betydelse. Svaret går 
visserligen även att tolka som att eleven menar att Kristian är den rättmätige 

                                                      
233 Exempel på liknande svar gavs av de brittiska eleverna. En elev svarade på fråga 1: “Clau-
dius wanted to invade Britain and if he did he could take over other country and then other 
and then the world” på fråga 2 svarade denna elev: “He could have just stayed in his own land 
and led a nice life”. Den här typen av reflektioner kring Kristians beteende var i min studie 
vanlig vid intervjuerna bland eleverna i årskurs 3.  
234 Elevsvar fråga 1, årskurs 3. 
235 Elevsvar fråga 1, årskurs 3. 
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kungen även i Sverige men att Sten Sture utmanat honom som kung, vilket 
är skälet till att han invaderar Sverige. 

Fem av elevsvaren i årskurs 3 har kodats i kategori 1:3 yttre drivkrafter, 
av dessa svar är det tre som har kodats 1:3:2, där yttre drivkrafter anges som 
enda eller huvudsaklig förklaring och två 1:3:3 där yttre förklaringar anges 
vid sidan av inre men ingen anges som huvudsaklig. Jag vill poängtera att 
det faktum att elever hänvisar till yttre faktorer inte betyder att dessa svar i 
sig är mer kvalificerade eller avancerade än de som enbart hänvisar till per-
sonliga önskningar eller begär. Exempelvis har en av eleverna i årskurs 3 på 
fråga 1 svarat: ”Svenskarna blev missnöjda och då blev Kristian II arg”. Som 
svar på fråga 2 har eleven svarat: ”Man får ju tycka som man vill”. Svaret 
har kodats som ”yttre drivkraft” eftersom svaret är formulerat som att det är 
svenskarnas missnöje som utlöser (orsakar) Kristians beteende. En intressant 
notering är att den här förklaringen som av mig tolkats som en typ av ”or-
saksförklaring” egentligen är betingad av inre drivkrafter, i form av affekter. 
Svenskarnas affekt, ”missnöjet”, orsakar i sin tur en affekt hos Kristian som 
blev arg, vilket är förklaringen till att Kristian invaderar Sverige. Eleven 
argumenterar inte kring varför svenskarna blev missnöjda eller hur detta 
visade sig i handling. Ett annat exempel på en till synes enkel ”orsaksförkla-
ring” från årskurs 3 är ett elevsvar där eleven i sin förklaring hänvisar till en 
händelse precis före den aktuella händelsen (jag återkommer till detta feno-
men i analysen av kvalitativ komplexitet): ”för att han förlorat mot Sverige 
två gånger innan”. Elevsvaret har kategoriserats som kategori 1:3, yttre driv-
krafter, utifrån formuleringen av svaret: Upphovet, det som ”orsakade” Kris-
tians beslut, var tidigare händelser, i det här fallet de två gånger då han förlo-
rat mot Sverige. Jag intervjuade den här eleven och återger delar av intervjun 
nedan: 

A-C: … och då var det ju en fråga där om ’varför bestämde sig Kristian II för 
att ta över Sverige och återupprätta unionen’. Och då har du svarat: ’för att 
han förlorat mot Sverige två gånger innan’ och sedan på fråga två så svarade 
du: ’Ja, jag undrar varför han vill det, men man behöver inte använda våld för 
att vinna andras självförtroende. Men jag förstår att han vill ta hämnd.’ Och då 
undrar jag hur du tänkte lite? 
 
Flicka årskurs 3: Jag tänkte lite, för det första skulle jag förstå att han var 
ganska trött på att förlora, för han ville nog gärna vinna. Ja, och sedan så för-
lorade han igen. Så tror jag, och att han helt enkelt vill ta över Sverige för han 
kommer få mer makt och sånt och han tycker kanske att han sköter landet väl-
digt bra. Så vill han sköta Sverige å, jag vet faktiskt inte, jag tänkte, jag tänkte 
också lite varför han tog i så hårt för att det, man behöver ju faktiskt inte ta i 
så mycket, döma folk till döden bara för att man ska ta över ett land eller så?  
/…/ 
A-C: Varför ville han första gången? [Hänvisar till första gången Kristian in-
tog Sverige] 
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Flicka årskurs 3: Jag tror det mest var för att han ville bli kung över lite fler 
länder, så att han hade ett ganska stort land och styra så fick han bestämma 
lite mer över mer folk och så kunde han och då hade han mer folk så kunde 
han ta över mer länder och mer länder, till slut kanske han tog över världen? 
För att han skulle bli jättemäktig och rik.236 
 

I intervjun tar eleven som synes upp betydligt fler förklaringar till Kristians 
beslut, samt argumenterar för dessa. Förklaringen är övervägande baserat på 
inre direkta behov, personliga önskningar och motiv med agenda hos Kris-
tian, men eleven använder som synes även faktorer från den specifika situat-
ionen i sin förklaring. Argumenten för Kristians motiv som eleven ger i in-
tervjun har dessutom samband med varandra i form av en orsaks-
kedja/händelsekedja: först A (fler länder, stort land), så B (kunde ta över mer 
länder), så C (kanske hela världen: slutmål jättemäktig och rik).  

Två elevsvar i årskurs 3 har kodats 1:3:3, yttre faktorer anges vid sidan av 
inre: ”Kanske för att om Danmark var med i nordiska unionen men inte Sve-
rige kanske kung Kristian vill ha en större union”. På fråga 2 har eleven sva-
rat: ”Nej. För att han kanske vill ha en större armé eller större union eller 
mer pengar.”237 Eleven argumenterar för varför Kristian ville ha en större 
union. Eleven anger förhållanden som är gällande för den aktuella situation-
en: Danmark var med i unionen, men inte Sverige. Det är detta faktum som 
utlöser Kristians beteende. Om Sverige hade varit med i unionen hade Kris-
tian inte behövt invadera Sverige för att få en större union. En annan aspekt i 
just det här svaret är att eleven i sitt sätt att formulera sig visar förståelse för 
vad en union är för något. Samtliga elever i årskurs 3 som jag intervjuade 
hade en vag uppfattning om vad en union var för något. Åtminsonte 4 av 9 
elever visste att en union hade någonting med att flera länder går ihop att 
göra: ”bli tillsammans; samarbeta; två eller flera länder som sitter ihop; län-
der som hjälps åt”238, de andra eleverna var mer osäkra, visste inte alls239 eller 
nämnde ofta något konkret, ”en plats”240, ”vakter”241, eller mer konkreta per-
soner som gick tillsammans i ett lag (soldater) mot ett annat lag (bönder)242. 
Vet man inte vad en union är kan det vara svårt att förstå varför någon vill 
återupprätta en union.  

Årskurs 6 
Även elevsvaren i årskurs 6 innehåller hänvisning till inre önskningar hos 
Kristian II som förklaringsgrund. Skillnaden är att yttre omständigheter samt 

                                                      
236 Elevintervju 3, årskurs 3, den 11 november 2010. 
237 Elevsvar, fråga 1 och 2, årskurs 3. 
238 Elevintervju 1, 2, 7, 9 och 10, årskurs 3. 
239 Elevintervju 5 och 6, årskurs 3. 
240 Elevintervju 3, årskurs 3. 
241 Elevintervju 4, årskurs 3, den 10 november 2010. 
242 Elevintervju 8, årskurs 3, den 12 november 2010. 
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det specifika i den situation Kristian II agerar i lyfts fram i högre grad. Den 
kanske tydligaste skillnaden mellan elevsvaren i årskurs 3 och årkurs 6 är att 
eleverna i årskurs 6 argumenterar för de skäl de anger i högre grad än ele-
verna i årskurs 3. Det som är särskilt utmärkande för elevsvaren i årskurs 6, 
det som skiljer dem från övriga grupper, är att flera elever i sina svar explicit 
hänvisar till Kristians sociala roll som förklaring till hans beteende.  

Jag tror Kristian den andra vill ta över Sverige och återupprätta den nordiska 
unionen dels för att han kan få in mer skatt om han har ett land till och han vill 
nog att nordens länder ska vara ett helt land. Kungar vill ju ha makt och 
pengar, Kristian tror jag var en typisk sån kung. Jag tror meningen med att ha 
tagit över Sverige är att då kan han sedan fortsätta att ta över Norge, Finland 
mm och delvis vill han ju vara känt och fruktad från andra länder när han tagit 
över Sverige.243 
 

En intressant aspekt med elevsvaren i årskurs 6 i jämförelse med elevsvaren 
i årskurs 3 är att flera elever i sina svar anger det faktum att Kristian II är 
kung som förklaring till hans agerande. Förklaringen till Kristians beteende, 
hans huvudsakliga drivkraft, i svaret ovan (som kategoriserats 1:2:3) är base-
rat på det faktum att Kristian är kung, även om svaret ger implikationer om 
att eleven är medveten om att det kan finnas andra typer av kungar (”Kristian 
tror jag var en typiskt sån kung”). Denne elev har missat att Kristian redan är 
kung över Norge (vilket framgår av texten), samt saknar förkunskaper om att 
Finland tillhör Sverige vid den här perioden i svensk historia. Om man jäm-
för det skriftliga elevsvaret från eleven i årskurs 6 ovan med det muntliga 
svaret från eleven i årskurs 3 ovan, märks tydliga likheter. Eleverna i årskurs 
6 verkar uttrycka i skrift sådant som elever i årskurs 3 endast återger under 
en intervju. Skillnaden i elevsvaren är just explicitgörandet, argumentation-
en, eleven i årskurs 6 ovan argumenterar för att kungar är på ett visst sätt för 
att de är kungar: ”Kungar vill ju ha makt och pengar”. Eleven i årskurs 3 
nämner inte specifikt att Kristian handlar som han gör för att han är kung. 
Eleverna i årskurs 3 verkar medvetna om att Kristian handlar som han gör 
just för att han är kung men de anger inte detta faktum i sin argumentation, 
svaret är sig självt nog, det behöver inget ytterligare klargörande.  

 
Nedan följer två exempel på elevsvar i årskurs 6 som sorterats under kat. 1:3. 
Exempel 1: 

På Kristian II tid handlade mycket om makt, bland kungar och de högre stån-
den. Om Kristian fick kontroll över Sverige skulle han få in mycket pengar 
från både skatter och handel. Detta skulle gynna alla stormän och Kristian 

                                                      
243 Elevsvar fråga 1, årskurs 6, på fråga 2 svarade denne elev: ”Jag förstå hur Kris-
tian tänker med det han vill ha makt och fruktad och känd så det är inte så knepigt 
att lista ut.”  
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själv så klart. Då skulle han också kunna försörja armén av legoknektar och 
utöka den mycket nog för att gå emot Hansan som alla tyckte hade alldeles för 
stor makt över den nordiska handeln. Sedan ville han nog också få tillbaka sin 
stolthet genom att ta tillbaka Sverige. 

 
På fråga 2 svarade denne elev:  

Ja, lite för det var ju såklart väldigt riskfyllt eftersom att det är svårt att ta kon-
troll över så pass mycket land och om de skulle misslyckas skulle det, leda till 
en ekonomisk kris vilket skulle leda till att de bland annat inte skulle kunna 
försörja sin armé med legoknektar längre och kunde då absolut inte gå till 
strid mot Hansan. 
 

Exempel 2:  

Det var bestämt sedan tidigare att det skulle vara en union mellan de nordiska 
länderna, men stormännen i Sverige ville aldrig, därför att de tyckte att det var 
en dålig kung. Han tyckte också att de som satt Gustaf Trolle i fängelse var 
kättare.  

 
På fråga 2 svarade denne elev  

Man förstår varför han ville ha Sverige. Han tyckte till exempel att den som 
styrde Sverige var kättare. 
  

Den första eleven, exempel 1, årskurs 6, är väl förtrogen med den aktuella 
tidsperioden i svensk historia redan innan han genomför uppgiften, exem-
pelvis nämns ”Hansan” ett uttryck som inte finns med i den text eleverna 
fick ta del av. Just den här elevens förtrogenhet och intresse för aktuell tids-
period bekräftas ytterligare vid intervjun.244 Formuleringen av svaret tyder på 
strukturförmåga och insikter om möjliga samband mellan företeelser. Elevs-
varet tyder dessutom på insikten om vikten av att lyfta fram det tidstypiska 
för mentaliteten under denna period: ”På Kristian II:s tid”. I intervjun visade 
denna elev en nyanserad begreppsförståelse. Den andra eleven visar också 
förståelse för omständigheter i den unika situationen och lyfter betydelsen av 
den historiska kontexten i ett längre tidsperspektiv (det var bestämt sedan 
tidigare). Eleven framhåller betydelsen av konflikt mellan olika samhälls-
grupper: stormännen kontra Kristian. Svaret är dessutom intressant med 
tanke på att eleven i svaret på fråga 2 att det är av betydelse att Kristian 
tyckte att ”den som styrde Sverige var kättare”, vilket annars är ovanligt att 
elever i årskurs 6 reflekterar kring. 

Eleverna i årskurs 6 är överlag mer införstådda i vad en union är än ele-
verna i årskurs 3. Två elever i årskurs 6, bland annat den elev, vars elevsvar 
är den första ovan, förtydligar under intervjun att i en union går länder sam-

                                                      
244 Elevintervju 7, årskurs 6, den 16 november 2010. 
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man under samma monark (såsom i Kalmarunionen). Eleven har även inter-
vjuats då han gick i årskurs 8, vilket jag återkommer till i delstudie 2. Även 
faktakunskaperna var mer omfattande hos denna elev än hos de övriga elever 
jag intervjuade i årskurs 6.  

Några elever i årskurs 6 argumenterar för Kristians personliga önskningar, 
som syns i exemplen ovan (han ville ha mer mark eftersom man får in mer 
pengar ju mer mark man äger), vilket kan tyda på en insikt att Kristian hade 
mer långsiktiga och strategiska mål. Det kan också visa på en begynnande 
insikt om att argumentation behövs i en förklaring i historia.   

Sammanfattningsvis utmärks elevsvaren i årkurs 6 av att eleverna förkla-
rade Kristians handlande genom att hänvisa till att han är kung och det är så 
kungar agerar, vilket ingen av eleverna i årskurs 3 explicit gjorde. I årkurs 6 
argumenterade eleverna i högre grad för sina förklaringar. Elevsvaren var 
mer jämt utspridda över kategorierna. Förklaringsfaktorer som angavs var 
huvudsakligen ekonomiska, politiska (framför allt maktaspekter) eller mili-
tärstrategiska, få elever i årskurs 6 angav ideologiska/religiösa skäl (med 
undantag av exempel 2 ovan). 

Årskurs 9 
Utmärkande för årskurs 9 är att den övervägande delen av eleverna i sina 
svar även anger faktorer i den aktuella situationen som del av förklaringen 
till Kristian II:s beteende. De få elever i årskurs 9 som enbart anger inre skäl 
hänvisar till faktorer i den aktuella situationen (dessa har kodats 1:1:3). En-
bart ett svar i årskurs 9 har kategoriserats 1:1:1, se figur 5. De äldre eleverna 
argumenterar i högre grad för varför de menar att Kristian agerar som han 
gör.  

Det är vanligt att eleverna i årskurs 9 i sin argumentation hänvisar till det 
geopolitiska läget och bedömer Kristians handlande militärstrategiskt. Några 
elever (3 explicit och 3 implicit) i årskurs 9 nämner unionens bildande 1397 
av betydelse för Kristians handlande 1520, antingen som tydligt argument 
eller mer otydligt som information (författaren överlåter tolkningen till läsa-
ren) i sitt svar. Det är enbart ett elevsvar i årskurs 6 som nämner unionens 
bildande i sitt svar. Fortfarande återfinns en grupp elever i årskurs 9 som 
hänvisar till Kristians personliga drivkraft om makt och pengar (ära och ri-
kedom), som huvudsaklig förklaring till hans beteende. Från och med års-
kurs 9 och gymnasiet återfinns elevsvar där eleven bygger sin argumentation 
på att alla människor vill ha makt och pengar. 

 Det märks överlag att eleverna i årskurs 9 är mer reflektiva, även om re-
flektionerna tar sig olika uttryck. Orsakerna är oftare hierarkiska hos elevs-
varen i årskurs 9 än hos årskurs 3 och 6, det vill säga vissa orsaker lyfts fram 
som viktigare än andra. 
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mer liknande mönster där övervägande del av elevsvaren innehåller tre för-
klaringsfaktorer eller flera. 

Kvalitativ komplexitet 
Syftet med att analysera elevsvaren utifrån temat kvalitativ komplexitet var 
att undersöka hur elevsvaren och förklaringsfaktorerna var strukturerade 
samt relaterade till varandra. Jag har identifierat sex olika varianter av elev-
svar och dessa har jag kategoriserat enligt nedan: 

 
3:1 En förklaringsfaktor 
Endast en förklaringsfaktor anges som förklaring till Kristians handlande. 

  
3:2 Flera förklaringsfaktorer uppräknade utan inbördes ordning 
Eleven listar förklaringsfaktorer utan att ange någon inbördes ordning eller 
samband mellan dem.  

 
3:3 Faktorerna har (ett visst) samband med varandra 
Förklaringsfaktorerna har visst samband med varandra (ibland kan det vara 
fråga om orsakskedjor).  

 
3:4 Förklaringsfaktorerna är tematiskt strukturerade  
Förklaringsfaktorerna är strukturerade genom att eleven skapat egna ab-
strakta teman på en mer generell nivå, såsom exempelvis ekonomiska, poli-
tiska eller sociala förklaringar/aspekter. 

 
3:5 Förklaringsfaktorerna är hierarkiskt organiserade 
Faktorerna är rangordnade, där vissa faktorer anges som viktigare än andra 
eller anges som huvudorsaker och andra som mindre viktiga. Det kan även 
vara fråga om att eleverna anger faktorer som utlösande faktorer. 

 
3:6 Förklaringsfaktorerna är både hierarkiska och tematiskt strukturerade 
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Elevsvar, fråga 1, årskurs 6:  

Kristian II ville ta över Sverige för att få mer makt och pengar. Eftersom skat-
terna var höga under den tiden Norge, Sverige och Danmark var en union 
tänkte Kristian II att om han lyckades ta över Sverige kunde han göra skatter-
na lika höga som då, så han fick mera pengar. 
 
Elevsvar, fråga 1, årskurs 9 

Sverige hade haft en union med Danmark och Norge många år tidigare. Då 
hade den danske kronprinsen regerat över unionen. Jag tror att Kristian II be-
stämde sig för att ta över Sverige eftersom han ville ha makt och rikedom. 
Han hade en väl utrustad armé men hade ändå misslyckats två gånger. Ef-
tersom han hade allt det här så ville han ändå fortsätta kampen, han kunde ju 
inte bara ge upp för då skulle han anses vara en dålig kung. En annan anled-
ning är väl att han ansåg att det skulle bli mycket bättre för länderna om de 
gick ihop och bildade en union, som sagt är det bättre att hjälpas åt att slåss 
mot hot utifrån än att slåss mot varandra. Eftersom att det fanns ett hot mot 
Tyskland ville väl han få mera arméer och mark för att visa att de hade ett 
motstånd. Om han bara hade haft Danmark och Norge skulle Tyskland lätt ha 
kunnat erövra dem. Det gäller att antingen äta eller ätas. En tredje anledning 
är väl som oftast att mycket vill ha mer. Han kunde antagligen inte nöja sig 
med det han hade. 
 
Elevsvar, fråga 1, gymnasiet år 3 

När det gäller främst män, i en högt uppsatt totalitär maktposition behöver en 
anledning till erövring, och i detta fall återupprättandet av en union, inte vara 
mycket mer än makten i sig. Detta återupprättande skulle ge honom enorm 
makt över tre länder då landets styre, i alla fall i Sverige (Norge nämns inte så 
mycket i texten), var svagt jämfört med danskarnas. Kristian märkte troligen 
också de inre maktstridigheter som fanns mellan kyrkans ärkebiskop Gustav 
Trolle och statens riksföreståndare Sten Sture och tog tillfället i akt att attack-
era när den styrande makten var som svagast. Sen går det också att ta i beakt-
ning att stats- och landstanken inte var lika förankrad vid den här tiden som 
den senare kom att bli under t ex 1800-talet. Kungen var något som fanns i pe-
riferin, och det var inte många som hade förmågan att kämpa för sitt land i 
krig. Därför behövdes, för att pengar och andra rikedomar som skulle göra 
kungen mäktigare, landmassan utvidgas. 
 

I de fyra elevsvaren ovan bygger eleverna till stor del sina resonemang kring 
en mänsklig drivkraft om strävan efter mer makt och mer pengar. Elevsvaret 
från årskurs 6 innehåller ett klargörande resonemang (i form av en händelse-
kedja) som saknas i elevsvaret från årskurs 3. Komplexiteten och abstrakt-
ionsnivån ökar ytterligare i elevsvaren från årskurs 9 och gymnasiet.  

I gymnasiet år 3, är det 8 av 20 elevsvar där förklaringsfaktorerna anting-
en är hierarkiskt organiserade (kat. 3:5) eller både är strukturerade med hjälp 
av kategorier och är hierarkiskt organiserade (kat. 3:6). Elevsvaren i gymna-
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sieklass 2 (grupp 5) är överlag av mer resonerande och av tentativ (hypote-
tisk) karaktär. Förklaringarna innehåller händelsekedjor och förklaringsreso-
nemang på flera nivåer, både i fråga om tidsintervall och om abstraktions-
nivå. 

I den text eleverna fått ta del av framgår inte att några faktorer är viktigare 
än några andra. Trots detta är det flera elever som gör en sådan bedömning. 
Särskilt i fråga om Kristians motiv då han ”hjälper” Gustaf Trolle, menade 
elever i årskurs 9 och till viss del även på gymnasiet att detta var en ”utlö-
sande” faktor, ingen egentlig grundorsak, eftersom Kristian förmodligen 
intagit Sverige ändå, men kanske vid en annan tidpunkt. Några elever an-
vände analytiska, tematiska begrepp i sitt sätt att strukturera de faktorer som 
anges. Särskilt elever i gymnasiet år 3 anger explicit att det finns ”politiska” 
alternativt ”ekonomiska” eller ”religiösa” förklaringsfaktorer.   

I ett elevsvar från årskurs 9 återfinns en indelning av olika förklaringsfak-
torer i teman.245 Det är annars främst ett utmärkande drag för några elever i 
gymnasieklass 2 (grupp 5). Eleverna använder substantiella strukturerande 
begrepp som ekonomisk, social och religiös på en hög abstraktionsnivå. Ett 
av de tydligaste exempelen på detta är från gymnasieklass 2: 

Frågan har förmodligen fler svar än vad jag kan ge då man i fall som detta 
måsta ta i beaktande all de perspektiv Kristian II:s handlande kan ses ifrån. 
Man kan se det ur ett religiöst perspektiv/…/Ekonomiskt sätt/…Politiskt och 
socialt sätt/…/246  

 
En annan intressant egenhet med just det här elevsvaret är att eleven använ-
der sig av en jämförelse med modern tid (Kinas utrikespolitik) i sin argu-
mentation kring Kristians sätt att handla. Elevsvaren i gymnasiegrupp 2 in-
nehåller fler teoretiska begrepp, med vilket jag menar begrepp inspirerade av 
ett visst historieteoretiskt perspektiv, även om de bakomliggande teorierna 
inte nämns explicit är argumentet tydligt förankrat: 

När det gäller främst män, i en högt uppsatt totalitär maktposition behöver en 
anledning till erövring, och i detta fall återupprättande av en union, inte vara 
mycket mer än makten i sig.247 
 

Svaret går att tolka som att eleven menar att Kristians sätt att handla hänger 
samman med att han är man (könsmaktsordning, genusteori) och med hans 
sociala roll, vilken är mer tydligt definierad: ”högt uppsatt totalitär maktpo-
sition” (politisk teori) i jämförelse med elever i årskurs 6. Särskilt ett av 
elevsvaren från gymnasiet innehåller en större medvetenhet om betydelsen 
av strukturella faktorer (begreppsligt djup) och jämförelse med samhällsut-

                                                      
245 Elevsvar 25, årskurs 9. 
246 Elevsvar gymnasieklass 2. 
247 Elevsvar, gymnasieklass 2. 
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veckling under senare perioder utifrån mer långsiktiga förändringsmönster 
(tidsdjup):  

Sen går det också att ta i beaktning att stats- och landstanken inte var lika för-
ankrad vid den här tiden som den senare kom att bli under t ex 1800-talet. 
Kungen var något som fanns i periferin och det var inte många som hade för-
mågan att kämpa för sitt land i krig.248 

Det obegripliga eller begripliga 
Ett återkommande tema i elevsvaren var att eleverna angav argument för det 
generella (alla människor drivs av samma faktorer) kontra det unika (Kris-
tian handlar utifrån egna specifika karaktärsdrag) i Kristians beteende. Ett 
annat återkommande tema var att elever explicit i sina svar uttryckte sig 
kring det obegripliga kontra begripliga i Kristians beteende. Jag skapade 
kategorier för den här typen av mönster som jag urskilde hos elevsvaren.  

Vid genomgången av elevsvaren återkom en viss bakomliggande vardags-
teori eller vardagslogik, ett resonemang utifrån underliggande uttalade eller 
outtalade premisser, som jag har kallat för principer, på det sätt som eleverna 
begripliggör Kristians handlingar. Antalet principer ökar i de högre årskur-
serna vilket stämmer överens med den ökade komplexiteten i enskilda ele-
vers svar i dessa årskurser liksom mellan elevsvar i de olika grupperna. Detta 
är ett förväntat resultat eftersom elevernas möjligheter att besvara frågan 
ökar med stigande kunskapsnivå. Eleverna har möjlighet att använda sig av 
kunskaper som de förvärvat i skolan men även sådana kunskaper och erfa-
renheter som de tillgodogjort sig i andra sammanhang utanför klassrummet.  

Jag har kategoriserat explicita formuleringar i elevsvaren angående det 
begripliga kontra obegripliga i Kristians beteende och grupperat dem utifrån 
antalet principer de innehåller. Jag har återfunnit elevsvar i samtliga varian-
ter. Den första kategorin har jag betecknat 0 eftersom denna kategori elev-
svar inte innehåller någon explicit principformulering överhuvudtaget. Öv-
riga kategorier har fått en bokstav i alfabetsordning. Jag har även sorterat 
kategorierna utifrån hur många principer de innehåller. 

 
0. Ingen explicit formulering 
 
A. Obegripligt, till viss del obegripligt, och/eller irrationellt beteende. 
 
En princip 
B. Alla människor skulle göra så alternativt att alla människor drivs av 
samma sak (såsom makt). Kristian beter sig så som vilken person som helst 
skulle ha gjort i en liknande situation. Beteendet ligger i människans natur. 

                                                      
248 Elevsvar, gymnasieklass 2. 
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C. Kristian agerar som han gör beroende på omständigheterna i den specifika 
situationen.  
D. Kristian agerar som han gör eftersom det ligger i hans specifika person-
lighet/person. Kristians personlighet alternativt en personlig egenskap anges 
som den huvudsakliga förklaringen till hans beslut. 
E. Kristian agerar som han gör eftersom han är kung/makthavare och det är 
så kungar agerar. Den sociala rollen förklarar beteendet. 
F. Kristians agerande har att göra med tidsandan, en särskilt tids sätt att 
tänka och agera (tidsbunden mentalitet). 
 
Två principer 
G. Kristian agerar som han gör eftersom han är kung vid en unik situation 
(social roll + situation). 
H. Kristian agerar som han gör eftersom han är kung (vilket innebär att han 
innehar en specifik samhällsroll) under medeltiden (vilket innebär att han 
påverkas av ett visst ”medeltida” sätt att tänka/agera). (social roll + tidsbun-
den mentalitet) 
I. Kristian agerar som han gör eftersom han är kung med en specifik person-
lighet. (social roll + personlighet) 
K. Situation + personlighet 
L. Människans natur + situation 
M. Situation + tidsbunden mentalitet 
 
Tre principer 
N. Social roll + situation + tidsbunden mentalitet 
 
Fyra principer 
O. Social roll + situation + tidsbunden mentalitet + människans natur 
P. Social roll + kön + tidsbunden mentalitet + situation 
 
Den första kategorin 0 är sådana svar där det inte alls förekommer något 
förtydligande, explicit klargörande om någon underliggande premiss för 
elevens sätt att resonera. Förklaringen är sig själv nog. Ett exempel från ett 
sådant svar är följande från en elev i årskurs 6. Eleven har på fråga 1 svarat: 
”Kung Kristian bestämde sig att ta över Sverige för att han ville ha mera 
land och mera folk som måste ge skatt till honom” och på fråga 2: ”jag 
tyckte inte det var konstigt”.  

Kategori A skiljer sig från de övriga, då det egentligen är fråga om att 
eleven upplever brist på logik i Kristian II:s beteende. Bristen på logik inne-
bär att eleven explicit påpekar att beteendet är obegripligt eller irrationellt. 
Kategori A innehåller de elevsvar som uttryckligen påpekar att de tycker att 
handlandet är helt obegripligt eller delvis obegripligt. Beteendet beskrivs 
som irrationellt. Vissa elevsvar som sorterats under denna kategori innehål-
ler en förklaring till Kristians beteende, men beteendet är oacceptabelt (ofta 
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utifrån en moralisk synvinkel) och därigenom obegripligt eftersom eleven 
själv eller någon annan aldrig skulle bete sig på det viset: beteendet bedöms 
således som irrationellt. Varken i kategori A eller 0 anges således någon 
underliggande princip för handlandet explicit. Övriga elevsvar innehåller 
explicita formuleringar kring en eller flera principer. 

Kategori B är den mest generella och tidlösa kategorin. Eleven uttrycker 
att alla människor drivs av samma sak alternativt alla skulle göra likadant i 
en liknande situation men situationens betydelse tonas ner och det gemen-
samma i den mänskliga naturen tonas upp. Till skillnad från kategori A in-
nebär detta resonemang att beteendet är rationellt utifrån människans natur. 

I elevsvaren som kategoriserats som B–F formuleras en explicit faktor ut-
ifrån antingen social roll, situationen, tidsbunden mentalitet eller personlig-
het. Kategori G–M karaktäriseras av att de innehåller två explicita faktorer, 
en kombination av två av de ovan nämna (social roll, situation, personlighet, 
medeltida mentalitet), kategori N innehåller en kombination av tre explicita 
faktorer och kategori O–P innehåller fyra explicit uttalade faktorer. Intres-
sant att notera är att i kategori P tillkommer en faktor som tidigare inget 
elevsvar explicit angett som något som påverkar Kristians agerande, hans 
kön, då eleven påpekar att det faktum att Kristian är man har betydelse för 
hans sätt att handla, vilket indirekt indikerar att han skulle ha agerat an-
norlunda om han var en kvinna. 

Det är främst situationella faktorer jag inte hittat explicita formuleringar 
kring. Detta kan förklaras med att det är mer ovanligt att hänvisa explicit till 
situationen i en argumentation (formuleringar som: ”Kristians handlande 
beror på kontexten, sammanhanget eller situationen”) istället beskrivs sam-
manhanget. Personlighet och mentalitet, liksom social roll, är det vanligare 
att eleverna formulerar explicit. 

Vad karaktäriserar elevsvaren i olika årskurser? 
Trots att samtliga elever i årskurs 3 gav begripliga förklaringar till Kristian 
II:s beteende uttryckte flera av dem att beteendet till stora delar var obegrip-
ligt. I vissa fall var svaren dessutom ambivalenta, särskilt om man beaktar 
svaren på fråga 1 och fråga 2 tillsammans.  
 
Exempel 1, elevsvar årskurs 3: 

Fråga 1: Han kanske ville ha makten. 
Fråga 2: Jag vet inte. Han ville kanske bli kung över Sverige också. Det tycker 
jag inte är så konstigt. Och jag tycker att det är lite konstigt varför vill han just 
bli kung över Sverige också? 
 

Exempel 2, elevsvar årskurs 3 

Fråga 1: Kung Kristian ville ha makt över länder. 
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Fråga 2: Ja, jag vet inte varför 
 

Det är en sak att formulera en förklaring och en annan sak att förstå den. Det 
är dessutom skillnad mellan att förstå i bemärkelsen inse varför en människa 
gör på ett visst sätt och att acceptera beteendet som godtagbart; moraliskt 
acceptabelt.  

I elevsvaren gör eleverna i årskurs 3 inga kommentarer kring skillnader i 
hur en kung på 1500-talet beter sig kontra hur en nutida människa beter sig. 
Däremot verkar åtminstone några av dem anse att det finns särskilt ”makt-
galna” personer (detta framkommer även i intervjuerna). Att vilja ha mer 
pengar, makt, saker etc. är en tankefigur (heuristik) som eleverna i årskurs 3 
återkommer till. I en av intervjuerna funderar en elev i årskurs 3 kring Kris-
tians uppväxt, som en möjlig förklaring till hans maktbegär, det vill säga 
eleven argumenterar för att Kristians sätt att agera till viss del kan förklaras 
av hans specifika personlighet/psykologiska predisposition, vilket i sin tur är 
präglad av hans uppväxt.249 

För några elever i årskurs 6 är, som jag har varit inne på tidigare, just det 
faktum att Kristian är kung avgörande i förklaringen av hans beteende. I 
årskurs 9 är det något fler elever (4) än i årskurs 6 (1) som explicit argumen-
terar för att ”alla vill ha makt” alternativt alla människor drivs av liknande 
faktorer och skulle således ha gjort likadant i en liknande situation.  

Det är svårt att säga något generellt om gymnasieklass 1 (grupp 4) ef-
tersom gruppen innehåller så pass få individer. I gruppen återfinns en ganska 
hög andel som anger att de till viss del uppfattar beteendet som obegripligt, 4 
av 14 elever har explicit angett detta (29 %). I årskurs 6 är det 3 av 24 (12 
%) elevsvar och i årskurs 9: 4 av 28 (14 %) att jämföra med årskurs 3: 9 av 
23 elever (39 %).  

De äldre eleverna reflekterar i högre grad kring sitt eget ställningstagande. 
De lyfter flera förklaringsfaktorer explicit. Det är två elevsvar från gymnasi-
egrupp 2 som jag har kategoriserat som O alternativt P, det vill säga dessa 
två elever lyfter explicit fyra faktorer som tillsammans påverkar, alternativt 
kan påverka, Kristian II:s sätt att agera. 

De elever i gymnasiet som explicit angett att de delvis finner Kristians be-
teende obegripligt reflekterar i betydligt högre grad än eleverna i årskurs 3 
kring vad som hypotetiskt kan tänkas driva Kristian. Det är snarare så att de 
menar att beteendet är obegripligt eftersom de inte kan dra några säkra slut-
satser utifrån den information de fått genom den medföljande texten.  

I vissa fall använder eleverna faktakunskaper från annat håll än de som 
finns med i texten som argument, särskilt gymnasieeleverna. Eleverna i års-
kurs 9 använder i högre grad sina egna föreställningar om människans natur 
(såsom ett allmänt maktbegär) alternativt menar att Kristians beteende har 
med hans personlighet att göra. Överlag är det flera elevsvar som tyder på att 
                                                      
249 Elevintervju 3, årskurs 3, den 11 november 2011. 
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eleverna använder sig av underliggande vardagsteorier om vad som driver 
människor och vilka drivkrafter som påverkar historiens gång i stort.  

Eleverna i årskurs 9 funderade och reflekterade kring vad som formar en 
människa under intervjuerna, såsom deras uppväxt, vilken typ av föräldrar 
de har, men de reflekterade även över att ett beslut kan bero på omständig-
heter i situationen. De reflekterade på ett mer abstrakt plan kring begreppet 
makt än elever i årskurs 3 och årskurs 6 gör (som jag har varit inne på tidi-
gare fanns det även elever i årskurs 6 som visade liknande reflektiv för-
måga). En elev i årskurs 9 påpekade i sitt skriftliga svar på fråga 2 att: ”Det 
kan också vara så att han blev tvingad av andra för att någon av hans under-
såtar kom med tillräckligt bra argument för att han skulle anfalla Sverige.”, 
under intervjun förtydligar denna elev sitt svar: ”det skulle kunna ha varit 
[så] att det inte var han som gjorde alla beslut”.250 Elevernas resonemang blir 
mer hypotetiska i årskurs 9 och på gymnasiet, ett resultat som stämmer över-
ens med den tidigare forskning kring kognitiv utveckling som jag nämnde 
tidigare under rubriken ”urvalskriterier”.251 

Textreflekterande elever 
Några elever (närmare bestämt 19 stycken) reflekterade över texten de fått 
som hjälp att lösa uppgiften alternativt refererade till texten. Åtta elever 
kommenterade i sina svar sådant som inte nämndes i texten eller att texten 
var otydlig eller svårtolkad. Nio elever formulerade sig kring vad som 
nämndes i texten. Två elever kommenterade båda sådant som stod i texten 
och sådant som inte stod i texten. Elevsvaren från gymnasiet innehöll flest 
kommentarer kring vad som står och inte står i texten. Det gällde för båda 
gymnasiegrupperna. En intressant skillnad mellan gymnasiegrupp 2 (år 3) 
och de övriga grupperna var att i denna grupp var det fler elever vars kom-
mentarer berörde vad som står i texten (35 %) än vad som inte står i texten 
(15 %). I årskurs 3 kommenterade inga elever texten, i årskurs 6 kommente-
rade tre elever texten och i årskurs 9 var det två elever som kommenterade 
texten. 

 
  

                                                      
250 Elevintervju 1, årskurs 9, den 6 december 2010 
251 För en forskningsöversikt se Passer, Psychology, 2009, s. 556. 
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Tabell 2. Antal kommentarer om vad som inte står i texten. 

Elevgrupp Antal Gruppstorlek Procentandel av grupp 

årskurs 3   0  23 0 % 

årskurs 6   1 24 4 % 

årskurs 9   2 28  7 % 

gy år 2  4 14  29 % 

gy år 3   3   20 15 % 

Summa 10 62 16 % 

 
Tabell 3. Antal kommentarer om vad som står i texten. 

Elevgrupp Antal Gruppstorlek Procentandel av grupp 

årskurs 3   0 23 0 % 

årskurs 6   2 24 8 % 

årskurs 9    1 28 4 % 

gy år 2   1 14 7 % 

gy år 3   7 20 35 % 

Summa 11 62 18 % 
 
Det fanns inga instruktioner i hänvisningarna till uppgiften att eleverna 
måste ange varifrån de hämtat sina argument. Trots detta har 7 av eleverna i 
gymnasieklass 2, de elever som fått längst formell utbildning i historieämnet, 
refererat till texten när de argumenterar för sin förklaring, det vill säga de var 
mer utförliga, explicita, kring sitt sätt att resonera. Som ett exempel på detta 
har jag valt att återge första meningen i elevsvar 4: ”Den främsta anledning-
en som nämns i texten är att han just vill bli erkänd som kung över Sverige 
och över unionen”. Därefter fortsätter denne elev: ”Under detta finns själv-
klart djupare anledningar och motiv till hans handlande och detta tror jag 
främst ligger i att…” Eleven håller tydligt isär vad hon hämtat ifrån den 
medföljande texten och vilka slutsatser hon själv har dragit med hjälp av den 
information som fanns i texten. Gymnasieeleverna var överlag bättre på hy-
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potetiska resonemang och möjliga framtidsscenarier än eleverna i de yngre 
årskurserna. 

Ingen av eleverna i studien hänvisade till andra källor, eller gav förslag 
till vilken typ av historiska källor som möjligen kan konsulteras för att 
bringa klarhet i varför Kristian handlar som han gör. Jag frågade några ele-
ver om detta i intervjuerna. Eleverna i årskurs 9 visade under intervjun viss 
insikt om att det finns källmaterial ifrån den här perioden att tillgå men vil-
ken typ av material som finns var de inte helt bekanta med. En elev föreslog 
i intervjun ”krönikor från den tiden” och ”målningar”. Men när jag frågade 
vad hon skulle använda om hon fick använda något annat än den faktatext 
som ingick i uppgiften svarar hon: ”om jag fick använda annat material? Då 
skulle jag försöka hitta någon annan som har tolkat det på samma sätt som 
jag gör. Och då helst någon väldigt meriterad person. Och andra faktatex-
ter”.252 

Samma elev i årskurs 9 påpekade redan tidigt i intervjun att det inte går 
att veta säkert varför Kristian handlande som han gjorde, eftersom: ”för han 
har ju inte sagt, åh, ’by the way, jag lämnar det här till eftervärlden: därför 
invaderar jag Sverige… ”. Eleven för ett långt resonemang under intervjun 
om ordvalet i hennes elevsvar att hennes svar var mest ”gissningar”:  

alltså gissningar var det ju inte riktigt”/…/”men jag tror att det är så här för 
att… jag läser in det från texten, så det är ju inte skrivet i sten men det är ju 
liksom, jag tror det, och jag tror det för att, jag har anledning att tro det, det är 
inte bara så ’ja, jag tror det för jag gissar det’, liksom253 

Elevintervjuerna 
Under den här rubriken har jag sammanfattat det huvudsakliga resultatet av 
elevintervjuerna.  

Eleverna i årskurs 3 återgav betydligt fler förklaringar under intervjuerna 
än i sina skriftliga svar. Under intervjuerna reflekterade eleverna i årskurs 3 
mer över kontextuella faktorer, men på en individuell, konkret och specifik 
nivå. Flera av eleverna i årskurs 3 visste inte vad en union var, eller hade en 
vag uppfattning om det, vilket försvårade deras möjligheter att förstå den 
information som fanns i den medföljande texten. Elevintervjuerna visade att 
elever i de lägre årskurserna förstod begrepp som makt, kung, rike och union 
på en mer konkret och specifik nivå än vad de äldre eleverna gjorde. Flera 
elever i årskurs 3 svarade exempelvis att de trodde att ett rike var ett slags 
hus eller ett rikt land.254 Analysen av elevintervjuerna visade att elever med 
en mer flexibel begreppsförståelse, både hos mer abstrakta begrepp som 

                                                      
252 Elevintervju 2, årskurs 9, den 6 december 2010. 
253 Elevintervju 2, elev årskurs 9, den 6 december 2010. 
254 Elevintervjuer, delstudie 1, med elever i årskurs 3, genomförda 9–11 november 2010. 
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makt, krig och union, och mer konkreta begrepp som kung, kunde ge fler 
exempel på olika krig, kungar och unioner.   

Eleverna på gymnasiet var elever vars begreppsförståelse låg på en mer 
abstrakt, flexibel och generell nivå. Från och med årskurs 9 använde elever-
na begrepp på en hög abstraktionsnivå och var mer bekväma med hypote-
tiska resonemang. 

Vid intervjuerna framkom det att eleverna i samtliga årskurser förutom ti-
digare undervisning i historia i skolan använde sig av egna erfarenheter, 
information som de fått av andra såsom föräldrar, kamrater och via 
film/media om vad som driver människor i allmänhet och kungar under me-
deltiden i synnerhet. Eleverna använde sig av egna idéer om vad som kan 
tänkas driva människor och om vad som driver ”ledare” i synnerhet när de 
förklarade Kristians sätt att handla. Något som kan ha påverkat eleverna är 
att strävan efter makt och att ta över världen är en vanlig drivkraft hos anta-
gonister i fiktiva berättelser. 

Sammanfattande diskussion 
I inledningen av kapitlet ställdes frågan om huruvida elever i olika årskurser 
förklarar mänskligt handlande och historiska händelser på olika sätt och hur 
progressionen i elevernas förklaringar ser ut. Resultaten av delstudien visar 
en tydlig skillnad mellan de yngsta elevernas förklaringar och de äldsta ele-
verna. Det sker en progression i form av ökad komplexitet i elevernas förkla-
ringar. Progressionen ökade inom fyra områden: antalet förklaringsfaktorer, 
förklaringens struktur, argumentationsnivån och graden av kontextualisering. 

Eleverna i årskurs 3 nämnde färre förklaringsfaktorer i sina svar än äldre 
elever, de allra flesta svaren i årskurs 3 innehöll endast en förklaringsfaktor. 
Ju äldre elever desto fler förklaringsfaktorer angavs i förklaringen. Eleverna 
i årskurs 3 föreslog emellertid fler möjliga faktorer i muntliga intervjuer än i 
sina skriftliga svar. För eleverna i årskurs 3 var det snarare fråga om flera 
möjliga förslag än om multipla förklaringsresonemang (i betydelsen förkla-
ringar där flera faktorer i samverkan påverkar aktörens handlande). 

De äldre eleverna strukturerade förklaringsfaktorerna genom att exempel-
vis ange en faktor som viktigare än andra eller visa på samband mellan fak-
torerna. Äldre elever argumenterade dessutom i betydligt högre utsträckning 
för sina förklaringar än vad yngre elever gjorde. I de äldre årskurserna åter-
fanns elevsvar som motsvarade mer evaluerande och argumenterande genre, 
där eleven tar hänsyn till flera perspektiv och argumenterar för alternativa 
händelseförlopp och för alternativa händelsescenarier.  

Eleverna i årskurs 3 hänvisar i högre grad enbart till inre faktorer hos ak-
tören formulerat som aktörens motiv, mål eller önskningar än elever i högre 
årskurser. I några få fall anges yttre faktorer av elever i årskurs 3, det vill 
säga svaret innehåller formuleringar om hur sammanhang eller tidigare hän-
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delser påverkar aktörens handlande vilket innebär att den drivkraft som ele-
ven åberopar kommer utifrån: någonting i den specifika kontexten orsakar 
(ger upphov till) handlingen. Jag har kallat denna förklaring för en typ av 
kontextualisering i den bemärkelse att handlingen (liksom aktören) sätts in i 
det sammanhang, i den kontext där aktören handlar. Svaret är formulerat på 
så sätt att sammanhanget (situationen) anges ha betydelse för handlandet. 
Skillnaden mellan den typ av kontextualisering som elever i årskurs 3 gör 
jämfört med äldre elever är att det hos eleverna i årskurs 3 är fråga om enkla 
samband mellan händelser samt att de föreslår direkta mer konkreta yttre 
orsaker såsom tidigare händelser som skett nära i tid till den händelse som 
ska förklaras. Elever i de högre årskurserna kombinerar i högre grad inre och 
yttre drivkrafter samt sätter dessa i relation till varandra (multipla förkla-
ringsresonemang). De äldre eleverna angav betydelsen av händelser som 
skedde långt före den aktuella händelsen som skulle förklaras som relevanta 
medan elever i årskurs 3 i högre grad menade att händelser långt före den 
aktuella händelsen inte påverkade denna händelse eller visade sig oförstå-
ende inför ett sådant resonemang. 

I vissa elevsvar återfanns ett resonemang utifrån grundläggande premisser 
om det obegripliga alternativt begripliga i kung Kristians handlande. Elever-
nas föreställningar om av vad som är en bra förklaring är baserad på hur de 
tänker sig att människor och samhällen överlag fungerar: vad som påverkar 
människors handlingar i ett visst samhälle. Eleverna i årskurs 3 nämnde 
ingenting om att människor i det förflutna kan tänkas handla annorlunda än 
människor i nutid, vilket några elever i de övriga åldersgrupperna gjorde. I 
årskurs 6 märks ett flertal elevsvar där den sociala kontexten tas i beaktande, 
det vill säga en aktör med en viss social roll – i det här fallet en kung – age-
rar enligt en viss logik i ett visst sammanhang. Ju äldre elever i desto högre 
grad tas både tidskontext och social kontext i beaktande. Detta gäller även i 
fråga om grupptillhörighet – samtliga elever i årskurs 3 förklarade Kristians 
handlande utan att placera in honom i ett socialt sammanhang, medan elever 
i de äldre årskurserna i högre grad placerade in Kristian som tillhörande en 
viss grupp utifrån en viss social position som en viktig aspekt i förklaringen. 
En ökad grad av abstraktion och generalisering märks från och med elevsva-
ren i årskurs 9, där särskilt makt formuleras som något alla människor i alla 
tider eftersträvat. De mest nyanserade svaren, med resonemang som till viss 
del kunde kopplas till en teoretisk grund, om än outtalad, återfanns i elevsva-
ren från den gymnasiegrupp som fått längst formell utbildning i historia. 

I gymnasieklass 2 var det flera elever som i sitt skriftliga svar kommente-
rade vad texten innehöll medan eleverna i den andra gymnasiegruppen i 
högre utsträckning påpekade vad som inte fanns i texten. Gymnasieklasserna 
var överlag mer textreflekterande än övriga elever, det vill säga de visade en 
viss medvetenhet om att texter är konstruktioner (och som sådana resultatet 
av olika val) och att form och innehåll i den text som ingick i elevuppgiften 
påverkade deras möjligheter att tolka texten och att lösa uppgiften. Gymna-
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sieeleverna, särskilt de som fått längst formell utbildning i historieämnet, 
använde sig i högst utsträckning av annan information än den som fanns i 
texten. Trots detta var de tydligare med att formulera hur de resonerat. Det 
gällde dock inte alla elever på gymnasiet och var tydligast hos gymnasie-
grupp 2 (elever i årskurs 3 på gymnasiet som läste historia B). 

Elever i årskurs 3 visade under intervjuerna en enkel syn på det förflutna 
och deras begreppsförståelse var konkret. I och med årskurs 6 visade elever-
na en något mer flexibel begreppsförstålse och insikter om att ett begrepp 
kan ha olika betydelser i olika sammanhang. Elever i årskurs 9 och på gym-
nasiet var mer bekväma med hypotetiska resonemang. 

De tre principerna för lärande 
Enligt den första principen för lärande kommer elever till klassrummet med 
föreställningar om hur världen fungerar och ser ut. Elevernas föreställningar 
om vad som driver människor visade sig ha vissa likheter hos elever i samma 
årskurs. Människor i allmänhet drivs enligt övervägande antalet elever i stu-
dien, oavsett årskurs, av strävan efter makt och pengar. Elevers föreställ-
ningar om att människor i det förflutna till viss del drivs av andra faktorer än 
nutida människor ökade i de äldre årskurserna. Samtidigt kännetecknades de 
äldre elevernas resonemang av att alla människor oavsett tid och rum kan 
drivas av samma sak, såsom önskan om makt, vilket var särskilt tydligt hos 
eleverna i årskurs 9 och i den gymnasiegrupp som fått minst formell under-
visning i historia. 

Eleverna påverkades förmodligen även av mer eller mindre reflekterade 
föreställningar om hur en förklaring i historia bör se ut och vad den bör in-
nehålla. Eleverna i de äldre årskurserna argumenterade i högre utsträckning 
för sina förklaringar och de äldre eleverna satte in handlingen i ett samman-
hang. Flera elever använde sig av information som inte återfanns i den med-
följande texten, vilket betyder att de använde information som de måste ha 
tillägnat sig vid andra tillfällen.  

Enligt den andra principen måste elever för att utveckla kompetens inom 
ett ämnesområde: För att utveckla kompetens inom ett ämnesområde255 
måste elever: (a) Få en djupt grundad faktakunskap inom området, (b) förstå 
fakta och idéer i ett begreppsmässigt sammanhang, (c) kunna organisera 
kunskapen på sätt som underlättar framtagning och tillämpning av den-
samma. 

Resultatet av studien visade att elever vars elevsvar både hade kontextuell 
djup och bredd även var elever som hade goda förkunskaper i ämnet. Enligt 
resonemang från teorikapitlet kan elevers förkunskaper i likhet med kun-

                                                      
255 Den svenska termen ”ämnesområde” är egentligen något missvisande och kanske hellre 
borde benämnas ”undersökningsområde”, i Håkansson och Sundbergs översättning ”område”. 
I den engelska texten används uttrycket ”area of inquiry”. 
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skaper, delas upp i deklarativa innehållskunskaper, procedurkunskaper och 
självreglerande metakognitiva kunskaper. Elever med en mer flexibel be-
greppsförståelse kunde ge fler exempel på kungar, krig och unioner. Dessa 
elever visade goda faktakunskaper, men hade kanske framför allt en förmåga 
att strukturera fakta och förstå dessa i ett begreppsmässigt sammanhang. 
Några elever på gymnasiet organiserade kunskapen i teman och analyserade 
Kristians handlande utifrån olika perspektiv. I elevsvaren återfanns underlig-
gande premisser som eleverna använde sig av i sina förklaringar. I elevsva-
ren från gymnasiet var dessa premisser mer förankrade i vanligt förekom-
mande historieteori, såsom genusteori och politisk teori, om än inte explicit 
formulerat.  

Förändring över tid är centralt i historieämnet. Om målet med historieun-
dervisningen är att eleverna utvecklar en förståelse av förändring över tid 
krävs att de förvärvar en begreppsförståelse som är tidsflexibel till sin karak-
tär. Beakta exempelvis begreppet ”kung”. Betydelsen av begreppet kung är 
enligt nationalencyklopedin ”manligt statsöverhuvud i en monarki”. För den 
enskilda individen (i det här fallet eleven) kan ordet ”kung” referera till 
”man med krona” (utseende, kön), eller ”den som bestämmer” (funktion). 
Eller möjligen innehålla bägge dessa komponenter (man med krona som 
bestämmer). Med ökad erfarenhet ökar förståelsen för olika typer av betydel-
ser av ordet kung. För att kunna förklara varför en kung gör på ett visst sätt i 
sin position som kung måste eleven veta vad en kung (i huvudsak) är och 
vad en kung (i huvudsak) gör. Det som är specifikt för historiska begrepp 
såsom ”kung” är att dessa är flexibla både i tid och i rum.256 En kung i 1200-
talets Sverige lever inte under samma förhållanden som en kung i 1500-talets 
Sverige och eller en i 2000-talets Sverige. En kung i Thailand agerar under 
andra förhållanden än en kung i Saudiarabien. Begreppstillägnelse i historia 
är därför särskilt krävande, då tidsperspektivet så att säga ”krånglar till det”, 
eftersom begreppet behöver kontextualiseras för att vara användbart, men 
samtidigt generaliseras i den grad att det gemensamma för alla dessa 
”kungar” fortfarande är giltigt (manligt statsöverhuvud i en monarki).257 De 
historiska begreppen är dessutom komplexa utifrån en annan aspekt, ef-
tersom de ofta är kopplade till andra generaliseringar, i det här fallet exem-
pelvis statsskick (monarki) som också är ett sammansatt begrepp. Hur många 
elever i grundskolan har förstått skillnaden mellan en kung och en kejsare? 
Hur många elever i årskurs 3 känner till vad en monarki är för någonting? 

                                                      
256 Se Lee, “Putting Principles Into Practice”, 2005, s. 61–62. 
257 Se Peter Lee, “History Education and Historical Literacy” i Debates in History Teaching 
red. Ian Davies (New York: Routledge, 2011), s. 67; Robert Stradling, Teaching 20th-century 
European History (Strasbourg: Council of Europe Publishing, 2001), s. 87-98; Lund, Histo-
riedidaktikk, 2009, s. 28. 
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Sådana insikter kräver eftertanke och det tar tid att utveckla förståelse för 
komplexa system.258  

Delstudie 1 visar att det är först på gymnasiet som några elever fått en 
mer komplex bild av hur olika typer av samhällen är organiserade och vad 
detta i sin tur får för konsekvenser för människors handlande. 

Som nämnts tidigare finns få studier där betydelsen av elevers förståelse 
av sådana begrepp som av tidigare forskning kallats för ”substantiella be-
grepp” och ”första ordningens begrepp” i historia studerats, framför allt i 
relation till progressionen i elevers idéer om så kallade ”andra ordningens 
begrepp”. Ola Halldén påpekade redan 1986 att eleverna i hans studie för-
stod historiska innehållsbegrepp annorlunda än det sätt som läraren presente-
rade dessa på i undervisningen. Halldén har även påpekat att för att förstå en 
förklaring måste eleven förstå de ord som används när den formuleras.259 I en 
text från 1994 påpekar han att eleverna på gymnasiet har problem med be-
grepp som ständer och klass, revolution och parlament (riksdag), men går 
inte närmare in på detta problem.260 Jannet van Drie och Carla van Boxtel tar 
upp betydelsen av elevers förståelse av ”substantiella” begrepp för att ut-
veckla kompetensen historisk resonerande.261 Delstudie 1 visar betydelsen av 
elevers tillgång till och förståelse av fakta och begreppskunskaper på olika 
abstraktionsnivåer: Det vill säga både de av ”substantiella” strukturerande 
begrepp, såsom kung och union, och olika typer av disciplinära nyckelbe-
grepp såsom förändring över tid och historisk förklaring. 

Elever på gymnasiet visade i högre utsträckning insikter kring vilka möj-
ligheter de hade att besvara frågan utifrån den information som fanns i den 
medföljande texten. Endast en elev i årskurs 6 reflekterade kring att texten 
inte innehöll någon uttalad förklaring. Med ökad ålder ökar även elevernas 
självreglerande kunskap, frågan är vad som kan tänkas vara domänspecifika 
kunskaper och vad som istället snarare är domängenerella kunskaper i histo-
ria. Förmodligen finns det ett samband mellan mer generella självreglerande 
kunskaper, förmågor, färdigheter och domänspecifika kunskaper, vilket både 
Bruce VanSledright och Margarita Limón samt Carla van Boxtel och Jannet 

                                                      
258 Det finns likheter i lärandeprocessen mellan eleverna i min studie och de elever som Gus-
tav Helldén följer i en studie där han analyserar den långsamma lärandeprocessen när eleverna 
utvecklar förståelse för kretsloppet i ekologiska system. Intressant i sammanhanget är att 
Helldén påpekar: ”Problemet är att vi inte direkt kan observera organismens utbyte med om-
givningen av gasformiga ämnen som koldioxid, syre och vattenånga”. Det går inte heller att 
direkt observera det förflutna och orsaker till historiska händelser är inte synliga för blotta 
ögat. Gustav Helldén, Elevers kunskapsutveckling och förståelse av ekologiska processer 
(Stockholm: Liber, 2013), s. 10 
259 Halldén, ”Learning History”, 1986. 
260 Ola Halldén, ”On the paradox of understanding history in an educational setting”, I Teach-
ing and Learning in History, red. Gaea Leinhardt, Isabel L. Beck och Catherine Stainton 
(Hillsdale N.J: Lawrence Erlbaum Associates, 1994). 
261 van Drie och van Boxtel, ”Historical Reasoning”, 2008. 
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van Drie föreslår.262 Det var överlag få elever som använde tematiska be-
grepp för att strukturera förklaringsfaktorerna. Det går inte att utesluta att de 
elever som använde tematiska begrepp lärt sig denna strategi genom skolans 
historieundervisning, men de kan också ha lärt sig det i något annat sam-
manhang exempelvis genom ett eget stort historieintresse eller med hjälp av 
en förälder. 

Jag har jämfört de kategorier som formulerades utifrån analysen av den 
kvalitativa komplexiteten med de kriterier upprättade av James Woodcock 
för vad som kan tänkas vara en bra orsaksanalys (good causal analysis) som 
återgavs i kapitel 2.263 Det finns tendenser till flera av de kriterier Woodcock 
anger hos elevsvaren i de äldre årskursernas svar. Kriterierna kan tänkas vara 
del av domänspecifika självreglerande kunskaper i historieämnet som vissa 
elever lärt sig och andra inte. Om eleverna förväntas lära sig att förklara i 
enlighet med vissa kriterier måste sådana kriterier naturligtvis formuleras 
explicit i undervisningen. 

Varför förstår och förklarar eleverna som de gör? 
I det här kapitlet har jag analyserat både elevernas skriftliga svar och deras 
muntliga resonemang under en intervju. Jag menar att det är fruktbart att 
hålla isär, å ena sidan, en individs förståelse av ett ämnesinnehåll som be-
handlas i skolan, liksom de normer och det ämnesspråk de förväntas använda 
sig av och anamma för att nå ”skolframgång” i skolämnet historia och, å den 
andra sidan, elevens personliga förhållande till det förflutna och allmänna 
kunskaper i historia. Av den anledningen har jag beskrivit den faktiska pro-
gressionen (förstått som ökade variation i kvantitativ och kvalitativ komplex-
itet) i de skriftliga elevsvaren.  

Den forskningsdesign och de kategorier jag använt i delstudie 1 är inte 
utvecklade för att urskilja nivåer i individens utveckling utan för att skapa ett 
empiriskt underlag för jämförelse mellan elevsvar mellan och inom olika 
årskurser. Det är även viktigt att komma ihåg att den uppgift som eleverna 
fick i delstudie 1 inte är en pedagogisk uppgift utan en uppgift designad för 
att besvara en forskningsfråga. En sådan uppgift är direkt olämplig som in-
slag i undervisningen, framför allt om man inte klargör för eleverna att den 
text de förväntas använda sig av inte innehåller någon förklaring (här i be-
märkelsen explicita förklaringsresonemang; explandum) till Kristian II:s 
handlande.  

De allra flesta studier, liksom denna, pekar på att intellektuell utveckling 
är en kombination av ökade kunskaper och kognitiv utveckling. Särskilt i 
fråga om domänspecifika resonemang finns flera belägg i tidigare forskning 

                                                      
262 VanSledright och Limón, ”Learning and teaching social studies: A review of cognitive 
research in history and geography”, 2006; Drie och Boxtel, ”Historical Reasoning”, 2008. 
263 Woodcock, ”Causal explanation”, 2011. 
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för att bristande resonemang beror på bristande kunskaper. Den samlade 
forskningen pekar dessutom på att kulturella faktorer får större betydelse hos 
ungdomar och vuxna än hos yngre barn.264  

Resultatet av delstudie 1 visar att elever med längre formell utbildning i 
historia var de elever som i högre grad strukturerade sin förklaring, både den 
kvantitativa och kvalitativa komplexiteten hos elevsvaren ökade. Resultatet 
är i enlighet med resultat från andra studier. Det finns en koppling mellan 
ökad kunskapsnivå och elevers möjligheter att formulera mer komplexa för-
klaringar i historia.  

Ett viktigt påpekande i fråga om elevernas sätt att lösa elevuppgiften i 
delstudie 1 är att en mer komplex förklaring inte nödvändigtvis är en bättre 
förklaring i bemärkelsen med verkligheten överensstämmande, än en mindre 
komplex förklaring. Det som den här undersökningen ger vid handen är att 
elever är kapabla att ge mer eller mindre komplexa svar. De är även kapabla 
att argumentera för sina svar. Resultaten i delstudie 1 visar att elever uppen-
barligen kan argumentera och formulera komplexa förklaringar men inte 
varför vissa elever gör det och andra inte gör det. 

I kapitel 2 framgick att tidigare forskning och teoribildning inom olika 
områden pekar på att det sker en progression i fråga om en ökning och om-
strukturering av olika typer av kunskaper. 

Elever med goda förkunskaper och intresse för historieämnet hade bättre 
förutsättningar att förstå och tillämpa den information som fanns i den med-
följande texten. Resultatet av studien ger anledning att anta att det finns ett 
samband mellan elevers begreppsförståelse och deras faktakunskaper, men 
inte hur detta samband ser ut.  

Eleverna i de äldre årskurserna har gått igenom den här perioden i svensk 
historia, de har dessutom levt längre, vilket innebär att de sannolikt både har 
en större kunskapsbas och fler erfarenheter att relatera texten till. De har 
således med stor sannolikhet ökad tillgång till kunskaper om olika faktorer 
som påverkar människors handlande, både i nutid och i förfluten tid. 

Eleverna i årskurs 3 hade svårt att överväga och bedöma flera förklarings-
faktorer samtidigt, särskilt i skrift, vilket förmodligen har att göra med kog-
nitiv utveckling, såsom ökat arbetsminne och processförmåga.265  Det sam-
manvägda resultatet av elevsvar och elevintervjuer antyder inte att elever i 
årskurs 3 har svårigheter att sätta sig själva i andra människors situation (in-

                                                      
264 För en sammanfattning se Tetzchner, Utvecklingspsykologi, 2005, s. 265–273; Barton och 
McCully har visat på detta fenomen i historieämnet: Keith C. Barton och Alan W. McCully, 
”History, identity, and the school curriculum in Northern Ireland: an empirical study of sec-
ondary students’ ideas and perspectives”, Journal of Curriculum Studies 37:1 (2005), s. 85–
116. 
265 Rosalyn Ashby nämner ”generic skills”, då lärare bör fundera kring ”how many variables a 
student can handle”, men menar att den begreppsliga förståelsen, särskilt av strukturella be-
grepp såsom ”evidence” är av avgörande betydelse: Ashby, ”Understanding historical evi-
dence. Teaching and learning challenges.”, 2011, s. 139. 
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levelseförmåga). Det är däremot förmodligen så att elever i årskurs 3 har 
svårare än de äldre eleverna att föreställa sig och kanske framför allt att hålla 
i minnet andras perspektiv. De saknar relevanta förkunskaper och har inte 
möjlighet att ta till sig dessa under den begränsade tid de fick att lösa uppgif-
ten på. De hade dessutom svårigheter att tillägna sig informationen från tex-
ten och hade därför färre förklaringsalternativ att välja emellan. Eleverna i 
årskurs 9 var mer bekväma med hypotetiska resonemang (att fundera kring 
olika alternativ), något som framför allt visade sig under intervjuerna och är 
något som bekräftas av tidigare forskning.266  

Elevers lingvistiska resurser och språk 
När det gäller barn i nioårsåldern, så har de uppenbarligen svårt att skriva 
långa svar.267 Både läs- och skrivprocessen är fortfarande under utveckling. 
Texten de hade tillgång till var lång och svår.268 

Elever i årskurs 3 förstår frågan som ställs i frågeformuläret om kung 
Kristian II mer konkret och direkt. De svarar utan att fundera över hur en 
mottagare uppfattar svaret: Språkligt befinner de sig på en vardaglig, direkt 
och konkret nivå i historiediskursens tre metafunktioner kopplat till respek-
tive register; ideationell (idémässig) metafunktion (fält), interpersonell meta-
funktion (relation) och textuell metafunktion (kommunikationssätt). Elever i 
årskurs 3 utgick ifrån en vardaglig nivå i sina resonemang och saknade 
grundläggande kunskaper i och således även insikter om språkets metafunkt-
ioner, både i fråga om fält (inom vilket ämnesområde språket används), re-
lation och kommunikationssätt. Elever i årskurs 3 har ringa kunskaper i 
historia, deras kommunikation är direkt (de utelämnar information som de 
tänker sig är självklar och de svarar mer direkt ”på frågan”, mer likt ett in-
formellt samtal) och de är ovana vid skriftspråket. 

I delstudien återfanns progression i elevernas skriftliga förklaringar som 
visar att eleverna först i de senare årskursernas svar i högre grad över-
enstämde med de karaktärsdrag som utmärker en ”förklarande” text och att 
det först från elever i gymnasiet återfanns elevsvar med karaktärsdrag lik-
nande de som Coffin beskriver tillhörande de ”argumenterande genrerna”, en 
textgenre som eleverna lär sig att hantera i gymnasiet.269  

Varifrån kommer kunskaperna? 
Elevernas möjligheter att förstå och formulera förklaringar i historieämnet 
ökar med ökad kunskapsnivå. I teorikapitlet påpekades att elevers möjlighet-
er att förstå ett ämnesområde, vilket formulerades som att inte bara veta att 

                                                      
266 Passer, Psychology, 2009, s. 556. 
267 Catharina Nyström Höög, Mot ökad diskursivitet? Skrivutveckling speglad i provtexter 
från årskurs 5 och årskurs 9 (Uppsala: Uppsala universitet, 2010). 
268 Elevsvar, fråga 2, årskurs 3. 
269 Coffin, Historical Discourse, 2006. 
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utan även hur och varför, är viktig, framför allt för deras möjligheter att 
fördjupa den metakognitiva och självreflektiva kunskapsdimensionen. 

Vid den här typen av uppgifter som jag använt mig av i delstudie 1 märks 
ofta att eleverna på olika sätt är påverkade av den undervisning (särskilt 
undervisningen i historia) som de tagit del av precis före undersökningen. 
Vissa elever visar tydliga tecken på enkel ”transfer”, det vill säga de använ-
der kunskaper som de fått på annat håll och applicerar dem i ett nytt sam-
manhang. Ofta är det fråga om erfarenheter som ligger relativt nära i tid. 
Exempelvis hänvisade några elever i gymnasieklass 2 (grupp 5) till genuste-
ori som de för tillfället arbetade med under historielektionerna. Eleverna i 
årskurs 3 hade bara någon vecka innan undersökningstillfället besökt stor-
torget i Gamla Stan och talat om hur det var i Stockholm på medeltiden samt 
fått kännedom om ”Stockholms blodbad”.270 De flesta elever i svensk skola 
möter Kristian II som ”Kristian tyrann”, både i historieundervisningen och i 
populärkulturen. Vid intervjuerna med årskurs 3 märks att deras omvärlds-
uppfattning i fråga om geografiska kunskaper är mer begränsade än de äldre 
elevernas. Uppenbarligen har eleverna genom ökad erfarenhet och ökade 
kunskaper, ju äldre de blir, ökad tillgång till olika typer av förklaringsmodel-
ler (insikter om möjliga samband). Några elever gav under intervjuerna ut-
tryck för att de använt sig av kunskaper om varför en kung handlar på ett 
visst sätt som de tagit till sig via film, tv-spel eller skönlitteratur. Betydelsen 
av elevers ”egen genuina förståelse” i fråga om människosyn och samhälls-
uppfattning som de har med sig in i klassrummet påverkas i historia i hög 
grad av de populärkulturella föreställningar eleverna kommer i kontakt med 
via film och media.  

En viktig följdfråga för att förstå hur lärandet går till är varifrån kunskap-
en kommer. Eftersom det finns ett samband mellan formell utbildning i 
historia och elevers möjligheter att formulera komplexa förklaringar i histo-
ria finns goda grunder att anta att kunskapen åtminstone till viss del kommer 
ifrån historieundervisningen i skolan. Men elever tillägnar sig kunskaper och 
erfarenheter även utanför skolan. Och undervisningen ger inte samma effekt 
på alla elever. Delstudien kan inte säga någonting om hur eleverna lär sig 
historia i skolan. För att kunna besvara en sådan fråga måste elevernas lä-
rande studeras i klassrummet. I de följande två kapitlen redovisas två delstu-
dier där jag har observerat och dokumenterat elevernas lärarande i klass-
rummet.  

 
 

                                                      
270 Några elever fokuserade på blodbadet i sina svar. De var uppenbarligen känslomässigt 
berörda av händelsen. En av eleverna i årskurs 3 säger uttryckligen i intervjun "jag blev 
skrämd" när han betraktade den tecknade bilden som finns med som illustration till texten i 
formuläret (bilaga 1), elevintervju 2, delstudie 1, årskurs 3. 
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Kapitel 5. Elevernas möjligheter och 
svårigheter 

/... för vi hade en så här stor tankekarta och så hade vi en massa delar som vi 
delade in och så skrev vi en massa fakta till dom .../271 
 
 

För att få mer kunskap om och förståelse av hur elever lär sig historia i klass-
rummet och på vilket sätt lärandet, i bemärkelsen olika kunskapstyper i sam-
spel, påverkar deras förståelse av historiska förklaringar och historiska sam-
manhang följde och dokumenterade jag historieundervisningen i den årskurs 
3 som deltog i delstudie 1 under en lite längre sammanhängande period.272 
Jag observerade och dokumenterade klassens samtliga historielektioner un-
der arbetsområdet Vikingarna. Eleverna gick då i årskurs 4 och arbetade med 
vikingarna under en lektionsserie om 25 lektioner från 1 september till 8 
december 2011. I kapitlet analyserar jag elevernas möjligheter och svårig-
heter i historieundervisningen med hjälp av variationsteroetiska begrepp och 
idéer. Jag gör detta genom att först dela upp lärandeobjektet i det avsedda, 
det iscensatta och det levda för att därigenom fästa uppmärksamhet på de 
särskilt kritiska aspekterna och på så sätt kartlägga elevernas svårigheter att 
lära sig något nytt liksom vad som underlättar lärandet. 

Delstudiens syfte och forskningsfrågor 
Delstudiens huvudsakliga syfte är att undersöka vad eleverna har särskilt 
svårt för i sitt lärande i historia och vad som underlättar lärandet med hjälp 
av variationsteoretiska begrepp. Att undersöka vad eleverna har särskilt svårt 
för och vad som underlättar lärandet innebär i sin tur att jag studerar hur 
elever lär sig och vad de kan lära sig i specifika lärandesituationer. Ett del-
syfte med delstudien, som ligger i linje med avhandlingens övergripande 
syfte (se kapitel 1) är att beskriva elevernas lärande i klassrummet och relat-
ionen mellan undervisning, inlärning och ämne. Jag gör detta genom att an-
vända variationsteoretiska begrepp och dela upp lärandeobjektet i det av-
sedda, det iscensatta och det levda (se kapitel 2 under rubriken ”Grundläg-

                                                      
271 Elevintervju 3, årskurs 4, den 16 januari 2012. 
272 Datainsamlingen för delstudie 1 genomfördes under hösten 2010 i årskurs 3, 6 och 9. 
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gande didaktiska principer och variationsteori”).  Jag argumenterade i kapitel 
2 för betydelsen av elevernas förståelse av undervisningsinnehållet, i delstu-
dien har jag av den anledningen lagt ett särskilt fokus på elevernas förståelse. 
Av avhandlingens huvudfrågor har sålunda följande frågor styrt det övergri-
pande upplägget av delstudien: Hur förstår elever och vad kan de förstå? Hur 
lär sig elever och vad kan de lära sig? Varför förstår de som de gör? Varför 
lär de sig som de gör? Vilka svårigheter möter eleverna? Vad underlättar 
lärandet? 

För att undersöka vilka svårigheter eleverna möter och vad som underlät-
tar lärandet studerar jag likheter och skillnader mellan lärarens avsedda lä-
randeobjekt som tar sig uttryck i lärarens iscensätta lärandeobjekt och det 
eleverna lärde sig (det levda lärandeobjektet) via elevernas sätt att uppfatta 
och förstå det av läraren iscensatta lärandeobjektet. Eller enklare uttryckt: 
Jag undersöker det eleverna lärde sig i relation till det läraren hade för avsikt 
att lära ut. De aspekter av lärandeobjektet i bemärkelsen ”det någonting som 
läraren hade för avsikt att lära ut” som ett flertal av eleverna inte uppfattar 
och förstår och därmed inte heller lär sig har jag kallat för särskilt kritiska 
aspekter. För att de kritiska aspekterna av lärandeobjektet ska framträda 
måste ett visst variationsmönster göras möjligt för eleverna att urskilja. 
 
Delstudiens specifika frågor som styrt upplägget av analysen och som jag 
strävar efter att besvara med hjälp av variationsteoretiska begrepp är: 
 

� Vilka är lärandeobjektets särskilt kritiska aspekter? 
� Vilka olika typer av variationsmönster måste eleverna urskilja för att 

de kritiska aspekterna av lärandeobjektet ska framträda? 

En lärare har flera lärandemål med sin undervisning, både på kort sikt och 
lite längre sikt, vilket innebär att det avsedda lärandeobjektet ofta är uppdelat 
i flera lärandemål. Jag har därför först undersökt vilka lärandemål läraren har 
och först därefter valt ut ett mer avgränsat lärandeobjekt för analys. Ana-
lysen och identifieringen av de särskilt kritiska aspekterna har jag genomfört 
i flera steg som beskrivs närmare nedan. Utifrån mitt delsyfte med delstu-
dien, att beskriva elevernas lärande i klassrummet och relationen mellan 
undervisning, inlärning och ämne, har jag valt att redovisa undersökningens 
olika moment liksom de olika delarna av undervisningssituationen, för att på 
så sätt få möjlighet att beskriva lärandet på ”verkstadsgolvet”. Jag har, i ett 
första steg, valt att redovisa lärarens lärandemål för undervisningen om vi-
kingarna i stort och en del av underlaget jag använt för att komma fram till 
detta. Därefter har jag valt ut två specifika lärandemål och utifrån dessa har 
jag formulerat lärarens avsedda lärandeobjekt. Under rubriken ”Iscensätt-
ningen” redovisar jag lärarens undervisningsupplägg och beskriver vad som 
karaktäriserar undervisningen. Därefter följer ett avsnitt om elevernas förför-
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stålse, deras föreställningar och förkunskaper. Sedan redovisar jag under-
sökningen av elevernas möjligheter och svårigheter. Jag har placerat de di-
rekta frågor jag ställer till det lärandeobjekt jag valt att studera, arbetet med 
tankekartan, i anslutning till redovisningen av analysen av elevernas möjlig-
heter och svårigheter i arbetet med tankekartan. Dessa frågor är alltså inte 
desamma som delstudiens specifika forskningsfrågor som redovisades ovan 
utan ett led i identifieringen av de särskilt kritiska aspekterna.  

Tidigare studier 
Här presenterar jag tidigare studier av historieundervisning på mellanstadiet, 
studier om bilden av forntiden och tidigare studier med variationsteoretisk 
ansats och hur dessa studier varit användbara för min studie. De klassrums-
studier som undersökt arbetsområdet Vikingatiden på mellanstadiet har ställt 
andra frågor och studerat andra aspekter av undervisningen än de jag stude-
rar här. Studierna har trots detta i flera fall varit användbara, framför allt då 
de ger möjligheter att jämföra elevernas föreställningar om vikingarna och 
vikingatiden samt deras sätt att uppfatta och förstå undervisningsupplägget, 
med eleverna i min studie.273 Eftersom flera av de tidigare studierna innehål-
ler beskrivningar av klassrumssituationer och excerpter av elevtexter och 
klassrumssamtal har jag kunnat utnyttja dessa och jämföra elevernas sätt att 
uttrycka sig kring innehållet med hur eleverna uttrycker sig i min studie. 274   

Martin Stolare har studerat lärares sätt att hantera övergången till Lgr 11 
(Läroplan för grundskolan) och särskilt hur de hanterar kravet på den nya 
kursplanens fokus på att lära elever vissa förmågor, såsom att förstå och 
tolka historiska källor. Stolare diskuterar problemet för lärare och elever att 
röra sig bort ifrån en historieundervisning som av tradition haft ett starkt 
narrativt fokus, till att synliggöra konstruktionen bakom berättelserna i histo-
rieämnet: strukturerande idéer och begrepp samt strategiska praktiker.275 Den 
undervisning Stolare följt (som behandlar vikingatid) har haft fokus på att 
låta eleverna möta historiska källor i undervisningen och lärarnas sätt att 
implementera Lgr 11. Stolares studie visar att lärarna har svårt att frigöra sig 

                                                      
273 Kjellfrid Mæland, Kulturmøte og kulturbryting: dagens barn i møte med kulturskiftet i 
Noreg ca. 950–1050 (Trondheim: NTNU, 2002); Mary Ingemansson, ”Det kunde lika gärna 
ha hänt idag”. Maj Bylocks Drakskeppstrilogi och historiemedvetande hos barn i mellanåld-
rarna (Göteborg: Makadam förlag, 2010); Stolare, ”Did the Vikings really have helmets with 
horns?”, 2017, (online 2015). 
274 Mary Ingemansson, Skönlitterär läsning och historiemedvetande hos barn i mellanåldrar-
na (Växjö, Växjö universitet, 2007); Stolare, ”Did the Vikings really have helmets with 
horns?”, 2017 (online 2015). 
275 Martin Stolare använder begrepp som utvecklats av VanSledright, ”strukturerande idéer” 
och ”strategiska praktiker” är de svenska termer som Stolare använder: Stolare, ”På tal om 
historieundervisning”, 2014. 
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ifrån en kronologiskt inriktad undervisning med fokus på memorering av 
fakta.276  

Mary Ingemansson har studerat betydelsen av undervisningsmaterialets 
berättande struktur för elevernas lärande i historieämnet, framför allt på vil-
ket sätt undervisningsupplägget förmår utveckla elevernas historiemed-
vetande. Hon gör detta genom att följa undervisningen om vikingtiden på 
mellanstadiet och det lärande som sker, hos tre av eleverna, i och med att en 
del av undervisningen går ut på att låta eleverna läsa ett skönlitterärt verk 
(anpassat för åldersgruppen) som utspelar sig på vikingatid.277 Den undervis-
ning som Ingemansson följt genomfördes före implementeringen av Lgr 11. 
Ingemansson kommer fram till att de romaner eleverna läser kan fungera 
som källor för kunskap för eleverna men att det kräver återkopplande reflek-
terande samtal och att eleverna har svårt att på egen hand hålla isär fakta och 
fiktion.278  

Förespråkare har lyft pedagogiska fördelar med ett skönlitterärt inspirerat 
framställningssätt och dess kritiker har istället lyft nackdelar och fallgro-
par.279 Kritikerna har påpekat riskerna med att eleverna tillägnar sig tillrätta-
lagda narrativ och har även lyft elevernas svårigheter att hålla isär fakta och 
fiktion, men samtidigt påpekat att historieämnet är kronologiskt till sin ka-
raktär.280 En i sammanhanget intressant iakttagelse som Martin Stolare gör är 
att Lpo-94 (Läroplan för det obligatoriska skolväsendet) legitimerar en nar-
rativt orienterad undervisning vilket i högre grad istället har kommit att ifrå-
gasättas i Lgr 11.281 Särskilt i några av de tidigare nämnda studierna har 
historieämnets kronologiska uppbyggnad, berättande struktur och historiska 
innehållskunskaper satts i kontrast till historiskt resonerande med hjälp av 
historieämnets tematiska struktur och disciplinära centrala idéer och metabe-
grepp.282 

Susanne Staf har dokumenterat undervisningen på mellanstadiet och ana-
lyserat tio elevers arbete med att skriva en ”medeltidsbok” i fråga om vilka 
lingvistiska resurser eleverna ges möjlighet att använda och vilka de använ-
                                                      
276 Stolare, ”Did the Vikings really have helmets with horns?”, 2017 (online 2015). 
277 Ingemansson, ”Det kunde lika gärna ha hänt idag”, 2010. 
278 Ingemansson, ”Det kunde lika gärna ha hänt idag”, 2010, s. 288-293. 
279 Kieran Egan, Teaching as Story Telling. An Alternative Approach to Teaching and Curric-
ulum in the Elementary School (Chicago: University of Chicago Press, 1989); Linda S. 
Levstik, "The relationship between historical response and narrative in a sixth-grade class-
room.” i Researching history education, red. Linda S. Levstik och Keith C. Barton (New 
York: Routledge, 2008), s. 10-29 
280 I Anna-Carin Stymne, ”Att använda berättande och berättelser i historieundervisningen – 
en didaktisk utmaning”, i Spänningsfyllda erfarenheter – ämnesdidaktik i särskilda kontexter, 
red. Geir Skeie och Maria Olson (Stockholm, Stockholms universitets förlag, 2013) belyser 
jag problem och fördelar med en berättande struktur i historieundervisningen. 
281 Stolare, ”På tal om historieundervisning”, 2014, s. 15. 
282 Lilliestam, Aktör och struktur i historieundervisning, 2013; Stolare, ”Did the Vikings 
really have helmets with horns?”, 2017, (online 2015). 
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der. Hennes resultat visar en viss ambivalens mellan den muntliga, dramati-
serade undervisningens (förmedlat av läraren med eleverna som aktiva me-
daktörer) berättande karaktär mer lik elevernas vardagsspråk och kravet på 
de elevtexter som produceras där istället en struktur som är mer lik läroboks-
textens tematiska och formella upplägg premieras.283 

Även Nanny Hartsmars studier av elevers historiemedvetande ger en viss 
insyn i historieundervisningen på låg- och mellanstadiet. Hartsmar har i sina 
studier jämfört elevers sätt att formulera sig i olika åldrar (huvudsakligen 
med hjälp av intervjuer) och på så sätt identifierat skillnader mellan två sko-
lor med elever från olika sociokulturell bakgrund vad gäller elevers tidsupp-
fattning och sätt att uttrycka sig kring tid.284 Eftersom Hartsmar inte har jäm-
fört hur eleverna förstår och använder samma begrepp i olika årskurser utan 
istället riktat intresset mot skillnader i elevernas historiemedvetande har 
jämförelser mellan hennes och min studie varit begränsade. Hartsmar följer 
inte undervisningen i klassrummet, vilket innebär att det är svårt att avgöra 
om och i så fall hur elevernas historiemedvetande påverkats av undervis-
ningen i skolan. Både Stolare och Hartsmar påpekar betydelsen av lärares 
ämneskunskaper, särskilt lärare med inriktning mot de lägre årskurserna, där 
lärarna ofta har fler ämnen i sin utbildning, vilket påverkar lärarnas ämnes-
förståelse och möjligheter att problematisera innehållet i läromedlen.285 

Förutom klassrumsstudier finns en del skrivet om bilden av forntiden, 
både internationellt och nationellt, vilket jag har utnyttjat vid jämförelsen av 
elevernas föreställningar om vikingatid och vikingar.286 De studier som ge-
nomförts har framför allt studerat och analyserat hur forntiden framställs i 
text. Utifrån denna forskning är det visserligen svårt att säga någonting gene-
rellt om hur människor i allmänhet uppfattar forntid och vikingatid, men det 
ger trots allt vissa indikationer. Antingen har forskarna undersökt skönlitte-
rära verk från olika tidsperioder eller läromedel. Lena Almqvist Nielsen 
ställer den intressanta och relevanta frågan om hur väl lärobokstexter om 
nordisk förhistoria överensstämmer med samtida arkeologisk forskning un-
der 1900-talet och början av 2000-talet. Ett anmärkningsvärt resultat av Al-
mqvist Nielsens studie är att uppdateringen av de läroböcker hon studerade 
var låg, särskilt de som riktar sig till låg- och mellanstadiet.287 

                                                      
283 Staf, ”Att lära historia i mellanstadiet”, 2011. 
284 Nanny Hartsmar, Historiemedvetande. Elevers tidsförståelse i en skolkontext (Malmö: 
Lärarhögskolan i Malmö, 2001). 
285 Hartsmar, Historiemedvetande, 2001, s. 235; Stolare, ”På tal om historieundervisning”, 
2014, s. 15. 
286 Samuel Edquist, Lars Hermanson och Stefan Johansson, Tankar om ursprung. Forntiden 
och medeltiden i nordisk historieanvändning (Stockholm: Statens historiska museum, 2009). 
287 Lena Almqvist Nielsen, Förhistorien som kulturellt minne. Historiekulturell förändring i 
svenska läroböcker 1903–2010 (Umeå: Umeå Universitet, 2014), s. 115. 
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Det finns flera enskilda studier där forskarna har använt en variationsteo-
retisk ansats, på olika sätt, både internationellt och nationellt.288 Det finns 
emellertid inget utrymme för och är inte heller särskilt fruktbart att redovisa 
samtliga studier här. Jag har tidigare nämnt Anna-Lena Lilliestams studie, 
som genomförts på gymnasiet. Patrik Johansson och Anders Nersäter har 
genomfört och analyserat ”learning studies”, där de använder en fenomeno-
grafisk ansats i analysen. Johansson har analyserat elevernas förståelse av 
historiska källor och Nersäter hur eleverna med hjälp av historiska källor 
formulerar historiska förklaringar. Båda dessa studier har genomförts på 
gymnasiet.289 Det är framför allt Lilliestam och Nersäters studier som är rele-
vanta för mig då de haft ett visst fokus på undervisning och lärande av histo-
risk förklaring. Eftersom dessa studier är publicerade först 2013 och 2014 
har jag dock främst haft möjlighet att använda dem i jämförelse med mina 
resultat. 

Min tolkning av variationsteori som presenteras nedan ligger nära de ki-
nesiska forskarna Mung Ling Lo och Wing Yan Pong som utvecklat sina 
resonemang tillsammans med Ference Marton, Ulla Runesson och Amy B. 
M. Tsui.290  Jag har i ett senare skede också tagit hjälp och intryck av Mung 
Ling Los tolkning av de centrala idéerna inom variationsteori och framför 
allt hennes förtydligande resonemang kring några av de variationsteoretiska 
begreppen, såsom kritiska aspekter och variationsmönster.291 Det är viktigt 
att komma ihåg att den variationsteoretiska analysapparaten och de grund-
läggande teoretiska antagandena och resonemangen är under utveckling.292 

Teoretiska utgångspunkter och analysverktyg 
I den här delstudien har jag använt centrala tankar och begrepp inspirerade 
av och lånade från variationsteori.293 Eftersom syftet med delstudien är att 

                                                      
288 Se exempelvis Lilliestam, Aktör och struktur i historieundervisning, 2013; Lo, Variations-
teori, 2014. 
289 Lilliestam, Aktör och struktur i historieundervisning 2013; Patrik Johansson, ”Att möta det 
förflutna i de historiska källorna. Ett utforskande av lärande och meningsskapande genom två 
källtolkningsuppgifter i historia”, Nordidactica (2014:2); Patrik Johansson, Att tolka spåren 
från det förflutna. Innebörder, lärande och meningsskapande av historisk källtolkning i gym-
nasiet (Stockholm: Stockholms universitet, 2014); Anders Nersäter, Att konstruera historiska 
förklaringar. Vad elever kan behöva lära för att kunna resonera om orsak samt tolka och 
använda källor inom gymnasieämnet historia (Jönköping: Högskolan för lärande och kom-
munikation, 2014). 
290 Marton, Runesson, och Tsui, ”The Space of Learning”, 2004; Lo och Pong, “Catering for 
Individual Differences”, 2005. 
291 Lo, Variationsteori, 2014. 
292 Lo, Variationsteori, 2014. 
293 Inspirationskällor har framför allt varit antologierna: Lo, Pong, och Pakey Chik, For Each 
and Everyone, 2005, särskilt kapitel 2, Lo och Pong, “Catering for Individual Differences”, 
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identifiera skillnader mellan lärarens intentioner och elevernas lärande föll 
det sig naturligt att konsultera litteraturen kring variationsteori, då 
variationsteori är ett teoretiskt ramverk som erbjuder en begreppsapparat och 
analytiska verktyg som har utvecklats för just det ändamålet. Variationsteori 
erbjuder visserligen även ett särskilt perspektiv på lärande då det 
variationsteroetiska resonemanget går ut på antagandet att det i allt lärande 
alltid är fråga om att lära sig någonting och att lära sig något nytt är 
detsamma som att urskilja nya variationsmönster. Jag har tolkat 
variationsteori ganska brett och menar att antagandena är kompatibla med 
grundläggande antaganden inom psykologisk teori. Som jag klargjorde i 
kapitel 1 och kapitel 2 utgår jag ifrån att lärande är komplext, vilket innebär 
att det inte finns en enskild teori som kan förklara alla typer av lärande. 

Eftersom min studie är en observationsstudie har jag inte undersökt effek-
ten av flera olika undervisningsuppläggs möjligheter att få eleverna att ur-
skilja de kritiska aspekterna hos lärandeobjektet, vilket annars är vanligt vid 
en så kallad ”learning study”. Jag använder variationsteori som en utgångs-
punkt för analysen av vilka kritiska aspekter av lärandebjektet som eleverna 
inte urskiljer i den undervisning jag följer. Detta innebär att det naturligtvis 
är möjligt att i framtida studier pröva olika undervisningsstrategier för att 
undersöka hur ett undervisningsupplägg på bästa sätt synliggör dessa kritiska 
aspekter.  

Frågeställningar, undersökningsdesign och analys har dessutom inspire-
rats av de tre principerna för lärande som redovisades i kapitel 2.294 Jag an-
vänder de insikter och resonemang om hur mänskligt lärande är beskaffat 
och de kunskaper som är resultatet av tidigare forskning om elevers idéer om 
verkligheten som de har med sig in i klassrummet, och då framför allt deras 
idéer om det förflutna och historieämnet och vad som krävs för att dessa 
idéer ska engageras och utmanas (se kapitel 2).  

Den första av de tre principerna för lärande innefattar insikter om och be-
tydelsen av att elever kommer till klassrummet med egna föreställningar om 
hur världen fungerar och ser ut och att denna förståelse måste engageras i 
undervisningen. Även i litteraturen kring variationsteori uppmärksammas 
elevernas förförståelse och förkunskaper som avgörande för deras möjlighet-
er att rikta sin uppmärksamhet mot och urskilja de kritiska aspekterna hos 
lärandeobjektet.295 I tolkningen av elevernas uppfattning och förståelse av 
lärandeobjektet undersöker jag även elevernas föreställningar och de förkun-
skaper som de bär med sig in i klassrummet, alternativt saknar, och den be-
tydelse det har för elevernas lärande. Jag gör detta framför allt genom analys 

                                                                                                                             
2005; Marton och Tsui, Classroom Discourse and the Space of Learning, särskilt kapitel 1, 
Marton, Runesson och Tsui, “The Space of Learning”, 2005.  
294 se gärna Lo, Variationsteori, 2014, s. 128–134 där författaren påpekar att variationsteori är 
kompatibelt med de tre principerna och rekommenderade undervisningsstrategier. 
295 Lo och Pong, “Catering for Individual Differences.”, 2005, s. 11. 
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av lektion 1, men även utifrån deras sätt att uttrycka sig i olika sammanhang. 
En annan iakttagelse som även den variationsteoretiska litteraturen lyft fram 
är att en vanlig vardagsuppfattning om lärande i skolan är att elever uppfattar 
och förstår innehållet i undervisningen och det som ska läras på samma sätt 
som läraren gör.296 Som jag har varit inne på tidigare finns starka belägg för 
att så ofta inte är fallet.297  

Variationsteori 
Huvudtankarna i variationsteori är att för att lärande ska ske måste den lä-
randes uppmärksamhet riktas mot vissa egenskaper/grunddrag hos lärande-
objektet, vilket innebär att vissa aspekter av det som ska läras urskiljs. 298 Det 
någonting som ska läras benämns lärandeobjektet.299 Att lära sig någonting 
innebär att urskilja ett visst variationsmönster. De aspekter som måste syn-
liggöras samtidigt för att lärande ska ske, det vill säga det mönster som den 
lärande individen behöver kunna urskilja samtidigt, benämns kritiska 
aspekter.300 För att den lärande individen ska beredas möjlighet att lära sig 
det som det var tänkt att den skulle lära sig måste betingelserna för lärande 
vara optimala, det vill säga den lärandes möjligheter att uppmärksamma de 
kritiska aspekterna hos lärandeobjektet. Variationsmönstret görs möjligt att 
urskiljas genom att elevernas uppmärksamhet riktas mot de kritiska 
aspekterna. För att eleverna ska kunna urskilja (få syn på) dessa måste de 
framträda. För att rikta uppmärksamhet på och därmed urskilja de kritiska 
aspekterna måste den lärande individen rikta sin uppmärksamhet och förstå-
else mot hur de kan variera.301 

Kritiska aspekter 
I variationsteori är begreppet kritiska aspekter centralt. För att någon ska lära 
sig någonting måste detta någonting framträda för den som ska lära sig det. 
Det måste med andra ord på något sätt vara urskiljbart. Marton, Runesson 
och Tsuis tes är att för att detta någonting ska framträda måste de kontraste-
rande variationerna urskiljas. När man lär sig något nytt är det fråga om att 
                                                      
296 Lo och Pong, “Catering for Individual Differences.”, 2005, s. 10–11. 
297 Se Nuthall, The hidden lives of learners, 2007, Nuthall har studerat förhållandet mellan 
elevers sätt att uppfatta och förstå undervisningen och lärarens intentioner ingående och dess-
utom fört en intressant teoretisk diskussion om denna företeelse. 
298 Marton, Runesson och Tsui, “The Space of Learning”, 2004, s. 4–20; Lo och Pong, 2005, 
s. 11–19. I litteraturen används de engelska uttrycken features och aspects, jag har översätt 
dessa till egenskaper/grunddrag och aspekter. I fråga om uttrycket ”uppmärksamhet” använ-
der författarna begreppet awareness som ett övergripande begrepp och påpekar att en individs 
”uppmärksamhet” (medvetande) är begränsad och att ”awareness” sker i det ”fokala” med-
vetandet (skarpt medvetande). 
299 s. 4–5; Lo och Pong, “Catering for Individual Differences.”, 2005, s. 14–20. 
300 Lo och Pong, “Catering for Individual Differences.”, 2005, s. 16–17. 
301 Marton, Runesson och Tsui, “The Space of Learning”, 2004, s. 3-40; Lo och Pong, “Cater-
ing for Individual Differences.”, 2005, s 9–26.  



 

 128 

uppfatta variationer som tidigare inte uppmärksammats.302 Det är med andra 
ord omöjligt att lära sig något om de aspekter som ska läras inte framträder 
eller förblir otydliga eller obegripliga för den som ska lära sig det. Om inte 
alla kritiska aspekter utan enbart vissa aspekter urskiljs saknar individen 
djupförståelse för det som ska läras, lärandet riskerar att bli endimensionellt 
och onyanserat. För att lära sig någonting måste den lärande individen ges 
möjlighet att fokusera på det som ska läras; att få just dessa aspekter att 
framträda ur ett komplext mönster.  

Vilka de kritiska aspekterna är beror på vad det är som ska läras och på 
den lärande individens förförståelse. Lo och Pong ger ett exempel från sin 
egen forskning. En lärare undervisar en årskurs 3 (Primary 3) i ämnet ”vatt-
nets tre former”. Under en lektion stoppar läraren först några isbitar i en 
förslutbar plastpåse och lägger därefter påsen med is i en metallkanna. Lära-
ren pekar på vattendropparna som bildas på kannans yta och frågar eleverna 
var vattendropparna kommer ifrån. En diskussion uppstår. I slutet av lekt-
ionen hjälper läraren eleverna att komma fram till att vattendropparna kom-
mer ifrån luften, eftersom luften innehåller vattenånga som kondenserat på 
metallbägarens kalla yta. Efter lektionen frågar en forskare en av eleverna 
om vad hon lärt sig: 

Elev A: Ms W sa att vatten läcker från påsen med is när den är kall. Det 
gjorde det verkligen, mina händer blev våta av vattnet. 
Intervjuare: Läckte vattnet från påsen med is? Men den var försluten i en 
plastpåse? 
Elev A: … Det är som med flaskan med dryck som jag tog med i morse, den 
var kall och den läckte. 
Intervjuare: Låt mig ställa en fråga: Finns det vattenånga i luften? 
Elev A: Nej… jo! 
Intervjuare: Varför sa du först nej? 
Elev A: För att jag kommer ihåg vad Ms W sa. 
Intervjuare: Försök inte att minnas vad du lärt [recall from memory]… tänk 
själv. Finns det vattenånga i luften? 
Elev A: Nej… jag kan inte se något… 
Intervjuare: Ok, får jag fråga igen? Finns det vattenånga i luften? 
Elev A: [skakar på huvudet] Nej. 
Intervjuare: Du sa nej? Varför?  
Elev A: Vattenånga försvinner och det förvandlas till luft igen. 
 

En kritisk aspekt för att förstå (och lära sig) och således på egen hand dra 
slutsatser kring hur vattendroppar kan bildas på en kall yta är förkunskapen 
att det (alltid) finns vattenånga i luften (trots att den är osynlig).303 Före expe-

                                                      
302 Marton, Runesson och Tsui, “The Space of Learning”, 2004, s. 10–17. 
303 Det finns flera exempel på att elever även har svårt för att förstå innebörden av begreppet 
”luft” utifrån ett naturvetenskapligt perspektiv som jag inte har möjlighet att gå in mer i detalj 
på här, se Björn Andersson, Design och validering av undervisningssekvenser. En ämnesdi-
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rimentet talade läraren om för eleverna att luften innehåller vattenånga och 
försökte sedan få eleverna att själva resonera sig fram till detta genom expe-
rimentet ovan. Eleven i exemplet kunde fortfarande inte urskilja denna kri-
tiska aspekt. Elevens förförståelse av att vattenånga syns och att vattenånga 
förvandlas till luft då den inte syns hade läraren inte lyckats engagera. Lo 
och Pong påpekar att det inte går att få den lärande individen att urskilja en 
kritisk aspekt genom att enbart påpeka den muntligt: ”Children do not learn 
by being told”.304  

Jag vill i sammanhanget påpeka att formuleringen ”children do not learn 
by being told” är olycklig, särskilt i fråga om lärande i historia. Det är sna-
rare så att barn inte enbart lär sig genom att någon påpekar något för dem 
muntligt om inte deras förförståelse uppmärksammas och engageras. Histo-
rieämnet går i hög grad ut på att lära sig genom att få någonting förmedlat 
via språket. En individs möjligheter att föreställa sig andras erfarenheter och 
tankar som förmedlas via språket är avhängigt individens förförståelse (se 
mina resonemang kring detta i kapitel 2), det vill säga de kunskaper och 
erfarenheter som individen redan har. I exemplet ovan tolkar eleven lärarens 
information om att det finns vattenånga i luften på ett annat sätt än läraren 
eftersom eleven inte har kunskap om vad vattenånga egentligen är för någon-
ting. Objektet vattenånga framträder inte alls för eleven eftersom det är 
osynligt. Eleven har ingen tidigare erfarenhet av vattenånga, begreppet vat-
ten betyder för eleven med största sannolikhet rinnande vatten (aggregations-
formen flytande), så som ordet används i vardagliga sammanhang. 

I flera ämnen, liksom i temat vattnets olika aggregationstillstånd, är det 
ofta fråga om att kunna urskilja ett sammansatt variationsmönster som dess-
utom innehåller sekvenser som måste sammanfogas för att informationen ska 
bli begriplig.  Eleverna måste urskilja och skapa en förståelse av flera olika 
fenomen inklusive relationerna mellan dessa fenomen. I exemplet ovan är 
det fråga om en process (vattnets övergång från gas till flytande form), en 
sekvens över tid, som för att den ska bli begriplig innehåller flera delar som 
behöver sammanfogas i en viss kronologisk ordning. Många av dessa kri-
tiska aspekter är uppenbara (självklara) för läraren, men inte alltid för ele-
verna, som exemplet ovan illustrerar. Dessutom måste eleverna förstå att 
vattenånga, rinnande vatten och is är samma sak fast i olika aggregationstill-
stånd. För eleverna är det rationellt att anta att det är fråga om olika saker 
eftersom deras erfarenhet av vattenånga (som dessutom är osynligt), flytande 
vatten och is är att dessa saker ser helt olika ut.305 

                                                                                                                             
daktisk forskningsstrategi med exempel från naturvetenskap (Göteborg: Göteborgs universitet, 
2005); Helldén, Elevers kunskapsutveckling och förståelse av ekologiska processer, 2013. 
304 Lo och Pong, “Catering for Individual Differences.”, 2005, s. 11–13, citat (översatt från 
engelska) s. 12–13. 
305 Även i Gustav Helldéns studier har eleverna svårigheter att dra slutsatser utifrån kunskaper 
om vattnets olika aggregationstillstånd. Eleverna i Helldéns studie använder sig av vardagliga 
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Variationsmönster 
Det mest centrala antagandet inom variationsteori är att individen lär sig 
något nytt genom att uppfatta variation (variationsmönster) hos fenomen i 
omvärlden som tidigare inte uppmärksammats och urskilts. Antagandena har 
stöd i psykologisk forskning om lärande samt psykologisk forskning om 
perception och kategorisering.306 Marton, Runesson och Tsui nämner fyra 
olika typer av variationsmönster: kontrast, generalisering, separation, och 
fusion, dessa variationsmönster har utvecklats, förtydligats och problemati-
serats av andra forskare.307 I fråga om urskiljandet av ett visst fenomen har 
jag främst funnit det fruktbart att diskutera perspektivförskjutning i tid och 
rum och variationsmönster inom och mellan objekt, inom psykologisk forsk-
ning vanligen kallat diversifiering respektive differentiering av begrepp.   

Min egen reflektion är att de variationsmönster som det är tänkt att ele-
verna ska urskilja i undervisningen i skolan är mer eller mindre komplexa 
liksom att de i sig omfattar flera objekt. Om det som i exemplet ovan är 
fråga om att urskilja en sekvens (flera händelser över tid) kombinerat med 
processer som inte är synliga för blotta ögat (hur vatten övergår från flytande 
form till gas och från gas till flytande form) förutsätts att eleverna har en 
mängd förkunskaper. För att lärande ska ske krävs dessutom att individen 
kan föreställa sig dessa osynliga fenomen och deras relationer till varandra 
(hålla fler saker i huvudet samtidigt). Det är således fråga om ett komplext 
variationsmönster som eleverna förväntas urskilja och sammanföra. Det är 
dessutom fråga om kunskaper som eleverna inte kan erhålla (upptäcka) helt 
på egen hand. Exempelvis förkunskaper om kemiska processer som mänsk-
ligheten byggt upp över tid såsom att vatten består av vattenmolekyler och 
att ämnen kan anta olika aggregationsformer beroende på tryck och tempera-
tur. Kunskaper som att luft innehåller vattenånga går inte att observera och 
komma fram till helt på egen hand, det vill säga helt utan hjälp av andra.  

Jag vill förtydliga min tolkning av variationsteori ytterligare genom att ge 
ett konkret exempel. När årskurs 4 besökte historiska museet lät guiden ele-
verna lukta på ett tjärat rep. För flera elever verkade det vara första gången 
de kände doften av ett tjärat rep. För de elever som aldrig tidigare känt dof-
ten av tjära möjliggjordes en koppling mellan tjära och en specifik doft.308 
Om man tolkar ovanstående exempel som en lärandesituation, begränsad till 
situationen då guiden lät eleverna lukta på repet, kan det avsedda lärandeob-
jektet beskrivas som att ”ge eleverna dofterfarenhet av fenomenet ’tjära’” 
                                                                                                                             
idéer om vad som händer i ett slutet system. Helldén, Elevers kunskapsutveckling och förstå-
else av ekologiska processer, 2013. 
306 Se Henri Cohen och Claire Lefebvre, Handbook of categorization in cognitive science 
(Amsterdam: Elsevier, 2005). 
307 Marton, Runesson och Tsui, ”The Space of Learning”, 2004, 16–17; jämför Lilliestam, 
Aktör och struktur i historieundervisning, 2013, s. 68, och Lo, Variationsteori, 2014, s. 101–
125. 
308 Alternativt känt doften utan att veta att det var just ”tjära” som doftade. 
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eller annorlunda formulerat ”att lära eleverna hur ’tjära’ luktar”.309  Guiden 
riktade elevernas uppmärksamhet mot doftaspekten av fenomenet ”tjära”, 
genom att låta dem lukta på repet. I och med detta gavs eleverna möjlighet 
att urskilja denna aspekt via luktsinnet i och med att de urskilde en särskild 
doft i förhållande till andra dofter (ett variationsmönster). Betingelserna för 
lärandet, det vill säga möjligheterna för eleverna att lära sig hur tjära luktar 
är beroende av flera individuella såväl som situationella faktorer. Exempel-
vis är elevernas uppfattning och förståelse av lärandesituationen avgörande 
för vad de lär sig. Kanske någon elev var förkyld eller av andra skäl inte 
kunde urskilja doft, kanske någon elev inte uppfattade att det var fråga om 
”tjära”, kanske någon elev inte visste vad ordet ”tjära” alls refererar till för 
typ av fenomen i omvärlden och så vidare. Själva doftupplevelsen varierar 
dessutom från individ till individ.  

Huvudtanken med kritiska aspekter i variationsteori tar sin utgångspunkt i 
antagandet att för att urskilja någonting måste individens uppmärksamhet 
riktas mot lärandeobjektet. Eleverna måste först förstå vad det är tänkt att de 
ska lära sig, att urskilja en doft och därefter rikta uppmärksamhet på doft. 
Först därefter är det möjligt att urskilja den specifika doften från andra dofter 
(vilket guiden antog att eleverna hade förmågan att göra eftersom tjärdoft för 
de flesta människor är tydligt urskiljbar). Eleverna tillägnade sig dofta-
spekten direkt via sinnena och termen ”tjära” via språklig kommunikation 
(se kapitel 2, under rubriken: ”Språkets funktion och betydelse för läran-
det”). De kontrasterande variationerna var i det här fallet underförstått andra 
dofter. Eleverna antas känna till fenomenet doft som sådant, känna till vilket 
fenomen som ordet doft refererar till och de förväntas dessutom ha erfaren-
het av olika dofter. Med stöd i de resonemang som redovisas i kapitel 2 utgår 
jag ifrån att vissa variationsmönster är mer tydligt urskiljbara än andra, men 
oavsett vilket sinne och vilket tänkande som är involverat och spelar en av-
görande roll i urskiljandet av ett visst variationsmönster sker lärande i mötet 
mellan inre och yttre läranderesurser. Lärandet sker dessutom på flera nivåer 
samtidigt. När eleverna lärde sig hur tjära luktar fick de även möjlighet att 
koppla denna dofterfarenhet till begreppet tjära via ordet tjära som i sin tur 
refererar till en viktig handelsvara under vikingatiden.  

Många av de variationsteoretiska tankarna och resonemangen är utveck-
lade i nära samarbete med praktiserande lärare och används ofta som stöd för 
läraren i planeringen och i utvecklingen av undervisning. Jag använder inte 
variationsteori som en metod för att evaluera undervisning eller för att ut-
forma undervisning utan som en metod för att blottlägga elevernas möjlig-
heter och svårigheter att uppfatta och förstå historia. Exempelvis har jag inte 
på förhand identifierat ett visst lärandeobjekt eller vissa kritiska aspekter. 

                                                      
309 Naturligtvis har en lärandesituation i sin helhet ett mer övergripande syfte, flera lärandeob-
jekt på olika abstraktionsnivåer. Doften av tjära är en aspekt av fenomenet tjära, vilket i sin 
tur kan ingå i lärandeobjektet ”kunskaper om handel under vikingatiden”. 
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Det är läraren i min studie som ansvarar för upplägg och iscensättning, min 
roll som forskare är att med hjälp av variationsteoretiska begrepp, idéer och 
resonemang analysera och försöka förstå hur eleverna uppfattar och förstår 
undervisningen och vilka svårigheter de har. Mitt upplägg förutsätter istället 
att jag som forskare identifierar ett eller flera av lärarens formulerade läran-
demål för att jag ska kunna identifiera och beskriva de olika lärandeobjekten. 

Källmaterial och deltagare 
Delstudiens källmaterial består av material insamlat under den fältstudie som 
genomfördes i en årskurs 4 under höstterminen 2011 och de intervjuer som 
genomfördes under våren 2012 och 2013. Fältstudien, deltagare och in-
samlingsmetod beskrivs mer ingående i kapitel 3 och en förteckning över det 
källmaterial som samlats in redovisas i källförteckningen sist i avhandlingen. 
Mitt material består av observationer av lektioner i helklass och gruppsamtal 
som dokumenterats med hjälp av fältanteckningar och ljudinspelningar, in-
tervjuer med lärare och elever, och insamling och kopiering av olika typer av 
dokument, elevuppgifter, skriftliga elevsvar och de läromedel som användes 
i undervisningen. Eleverna uttrycker sig både i skrift och bild i sin arbetsbok 
och i skrift då de skriver provet.  

Insamlingen av källmaterial gjordes med tanke på att möjliggöra identifie-
ring och analys av relationerna mellan det avsedda, det iscensatta och det 
levda lärandeobjektet. Operationaliseringen av begreppen har därmed i stor 
utsträckning styrt och väglett mitt upplägg och tillvägagångsätt vid in-
samlingen av data. Insamlingen har således gjorts med tanke på att doku-
mentera och skapa ett så rikt material som möjligt med syfte att beskriva de 
olika lärandeobjekten. 

I studien ingår förutom eleverna i årskurs 4, även två elever från års-
kurs 8. De två eleverna intervjuades våren 2013. Dessa båda elever gick i 
den årskurs 6 som deltog i delstudie 1 i november 2010. De har alltså haft 
samma lärare när de gick i årskurs 4 och genomgått en liknande undervis-
ning som den årskurs 4 jag följt under hösten 2011.  

Genomförande, analysmetod och analysenheter 
För att kunna studera relationen mellan undervisning, inlärning och innehåll 
måste lärandet i bemärkelsen det någonting som lärs – det vill säga lärande-
objektet – göras metodologiskt möjligt att identifiera. Det är särskilt under-
visningens (här förstått som undervisningsuppläggets) inverkan på elevernas 
inlärning som är intressant. Undervisningssituationen skapar mer eller 
mindre möjligheter för eleverna att urskilja (uppfatta och förstå) de variat-
ionsmönster som undervisningsupplägget erbjuder. 

För att studera det som lärs ut i förhållande till det som lärs in är den va-
riationsteoretiska uppdelningen av lärandeobjektet i det avsedda, det iscen-
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Jag har konstruerat figur 10 med hjälp av en figur konstruerad av Lo och 
Pong.310 Syftet med min figur är att åskådliggöra operationaliseringen av de 
variationsteoretiska begrepp jag använder och hur de olika lärandeobjekten 
förhåller sig till varandra.  

Analysen av lärandesituationen i sin helhet bygger på resonemang om hur 
de olika enheterna samspelar och betydelsen av hur lärandesituationen är 
upplagd över tid. Identifieringen av de särskilt kritiska aspekterna är central 
och bygger på analysen av det variationsmönster som det är möjligt att ur-
skilja i och med iscensättningen av lärandeobjektet men som eleverna inte 
urskiljer. 

Med det avsedda lärandeobjektet menar jag det läraren hade för avsikt att 
lära ut. I figur 10 syns ”kursplansmål” högst upp följt av ”lärandemål”, detta 
för att markera att lärarens val av lärandemål står i relation till ett styrdoku-
ment, en läroplan (i det här fallet Lgr 11). Figuren är en förenkling av en mer 
komplicerad process.311 

Som jag nämnt tidigare har jag delat upp det iscensatta lärandeobjektet i 
två perspektiv utifrån lärarens sätt att iscensätta det avsedda lärandeobjektet 
(det iscensatta lärandeobjektet, lärarperspektivet) å den ena sidan och ele-
vernas sätt att uppfatta och förstå lärandeobjektet, vilket också sker via en 
iscensättning (det iscensatta lärandeobjektet, elevperspektivet) å den andra. 
Eleverna möter det avsedda lärandeobjektet via iscensättningen. Läraren 
arrangerar för elevernas lärande, det som ska läras urskiljs och tillägnas av 
eleverna genom elevaktiviteter; innehållet bearbetas av eleverna genom olika 
aktiviteter under lektionstid.312 Via iscensättningen ges eleverna möjlighet att 
lära sig med hjälp av de resurser och det material de möter i undervisningen.  

Med det levda lärandeobjektet menar jag det som eleverna lärde sig, vi-
sade förståelse för eller kunde vid en viss tidpunkt. Observera att elevernas 
sätt att uppfatta och förstå undervisningen inte är detsamma som det levda 
lärandeobjektet, förstått som det eleverna lärde sig. Däremot är elevernas sätt 
att uppfatta och förstå undervisningen avgörande för vad de lär sig, både på 
kort sikt och på längre sikt. Genom att följa lärandet under en hel termin fick 
jag tillfälle att analysera och jämföra lärandet vid flera olika tidpunkter, vil-
ket dessutom gav möjlighet att följa elevernas lärandeprocess, det vill säga 
den stegvisa förändringen i lärandet över tid. 

                                                      
310 Den figur jag utgått ifrån är en schematisk bild över delar i en lektionsplanering i ett försök 
att åskådliggöra variationsteorins bidrag till lärares planering: Lo och Pong, “Catering for 
Individual Differences.”, 2005, s. 24, figur 2.2. 
311 se exempelvis Lindensjö och Lundgren för teoretisk beskrivning av processen: Bo Linden-
sjö och Ulf P. Lundgren, Utbildningsreformer och politisk styrning (Stockholm: HLS förl., 
2000), s. 171–179. 
312 Innehållet bearbetas givetvis även utanför lektionstid men jag har inte haft möjlighet att 
följa elevernas arbete med innehållet utanför de lektioner då de har historia på schemat. 
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Särskilt kritiska aspekter 
Identifieringen av kritiska aspekter innebär att jag analyserar och tolkar 
skillnader mellan det läraren lär ut och det som eleverna lär sig. Utifrån be-
skrivningen av elevernas olika sätt att uppfatta och förstå lärandesituationen, 
resonerar jag med hjälp av det variationsteoretiska ramverket kring vilken 
typ av variationsmönster eleverna urskiljer. Fokus läggs då på något jag har 
kallat för ”de särskilt kritiska aspekterna”, det vill säga sådant som flera av 
eleverna verkar ha särskilt svårt att urskilja eller sådant som ingen av elever-
na uppmärksammar.  

Det iscensatta lärandeobjektet har jag, som illustreras i figur 10, delat upp 
i två perspektiv: Lärarens iscensättning och elevernas iscensättning. I ana-
lysen har jag således särskilt intresserat mig för skillnaden mellan det av 
läraren iscensatta och det av eleverna uppfattade lärandeobjektet. Både under 
den direkta observationen och vid genomläsning och tolkning av dokumente-
rat material har jag varit extra uppmärksam på skillnader i elevernas sätt att 
uttrycka sig jämfört med det som läraren och läromedlen förmedlar. 

Det avsedda och det levda lärandeobjektet, liksom eleverna sätt att upp-
fatta och förstå, är någonting som sker inne i huvudet på deltagarna i studien. 
Det iscensatta lärandeobjektet är däremot i högre grad kopplat till deltagar-
nas aktiviteter i klassrummet och hur de hanterar det material och de läro-
medel som lärandesituationen erbjuder. I kapitel 2 gavs en översiktlig be-
skrivning av på vilket sätt de olika lärarobjekten uttrycks, under respektive 
rubrik nedan beskrivs hur jag har gått till väga i stort och vilket källmaterial 
jag använt mig av för att beskriva de olika lärandeobjekten och för att utifrån 
detta undersöka lärarens iscensättning å den ena sidan och elevernas sätt att 
uppfatta och förstå iscensättningen å den andra. 

Det avsedda lärandeobjektet 
Jag har beskrivit det avsedda lärandeobjektet genom att identifiera och for-
mulera lärarens övergripande syfte med undervisningen och de mer konkreta 
lärandemålen. 

För att möjliggöra identifikation och tolkning av lärandemålen på ett dju-
pare plan, skapade jag och använde flera olika typer av källor. I de samtal 
jag kontinuerligt hade med läraren formulerade hon lärandemål vid flera 
olika tillfällen. Jag har baserat beskrivningen av lärarens lärandemål på min 
tolkning av lärarens verbalt formulerade lärandemål i samtal med mig i 
kombination med en tolkning av det sätt som undervisningen iscensattes på: 
hur undervisningen organiserades, vilka material och undervisningsmetoder 
som läraren använde sig av. Jag har dessutom tagit del av och studerat rele-
vanta dokument, som den aktuella läroplan och kursplan som läraren använt 
sig av (Lgr 11) som underlag för de mer konkreta lärandemål hon formulerar 
och iscensätter i klassrummet. Förutom läroplanen har jag även tagit del av 
en schematisk planering för arbetsområdet som jag fått av läraren och delar 
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av kursplanen som skolan valt ut och kopierat som riktlinjer för historieun-
dervisningen på mellanstadiet (årskurs 4–6). 

För att komma åt det avsedda lärandeobjektet räcker det inte med att fråga 
läraren vilka lärandemålen är. Läraren skulle ju exempelvis kunna säga en 
sak i en intervju och göra något helt annat under lektionerna. En lärare har en 
mer eller mindre tydlig, reflekterad bild av lärandeobjektet,313 exempelvis har 
forskning visat att hos ”expertlärare” är flera aspekter av undervisningspre-
misserna intuitiva.314 Av den anledningen har jag tolkat lärarens lärandemål 
genom en sammanvägning av flera källor. 

Det iscensatta lärandeobjektet 
Det avsedda lärandeobjektet uttrycks via lärarens iscensatta lärandeobjekt. 
Läraren planerar och iscensätter undervisningen med avsikten att eleverna 
ska lära sig det som det var tänkt att de skulle lära sig. Med lärarens iscen-
satta lärandeobjekt menar jag undervisningsupplägget i stort: lärarens sätt att 
organisera, planera och genomföra undervisningen under lektionerna. Jag 
har valt att beskriva lärarens iscensättning översiktligt i fråga om form och 
innehåll för att ge läsaren en uppfattning om vad som karaktäriserar de olika 
momenten i undervisning och i vilken kronologisk ordning de inträffar.  

För att identifiera de särskilt kritiska aspekterna (elevernas svårigheter) 
analyserade jag mötet mellan lärarens iscensatta lärandeobjekt och elevernas 
lärande. För att göra detta möte möjligt att beskriva och analysera har jag 
formulerat mötet som de variationsmönster som är möjliga att urskilja i och 
med undervisningsupplägget å den ena sidan och de variationsmönster som 
de enskilda eleverna urskiljer å den andra. Med begreppet de särskilt kritiska 
aspekterna menas de aspekter av lärandeobjektet som flera av eleverna inte 
urskiljer eller har särskilt svårt att urskilja. 

Elevernas uppfattning och förståelse av det som ska läras via undervis-
ningsupplägget är avgörande för deras lärande. Elevernas sätt att uppfatta 
och förstå undervisningsupplägget tolkas och analyseras utifrån deras sätt att 
uttrycka sig i tal och skrift vid olika tillfällen, vilket är huvudskälet till att jag 
har dokumenterat och tagit del av en så stor del som möjligt av elevernas 
samtal och sätt att uttrycka sig i olika sammanhang.  

Det levda lärandeobjektet 
Det levda lärandeobjektet uttrycks via elevernas sätt att tala och skriva i 
olika sammanhang. Jag har dokumenterat en så stor del av de samtal som 
sker under lärandesituationen som möjligt främst genom ljudupptagning, 
men jag har även tagit del av elevernas sätt att uttrycka sig i skrift genom ett 
samla in/kopiera tio av elevernas arbetsböcker och samtliga elevers 
provsvar. För att få en bild av hur eleverna uppfattade och förstod lärandeob-
                                                      
313 Marton, Runesson och Tsui, ”The Space of Learning”, 2004, s. 4. 
314 Håkansson, Utmärkt undervisning, 2012, 181–83. 
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jektet och vad de lärt sig på sikt valde jag ut tio elever för en intervju som 
genomfördes några veckor efter det att undervisningen om vikingarna avslu-
tats. Jag fick dessutom möjlighet att intervjua två elever i årskurs 8, vilket 
jag kommer att återkomma till. 

Det var inte möjligt att analysera alla lektioner och allt inspelat material 
lika ingående och i detalj och det är dessutom inte särskilt fruktbart. För att 
få en första uppfattning om vilka de särskilt kritiska aspekterna var analyse-
rades historieprovet och de elevintervjuer som genomfördes några veckor 
efter det att undervisningen avslutats. Intervjuerna med tio av eleverna i års-
kurs 4 genomfördes i januari 2012.  

Liknande intervjuer med samma intervjuguide och upplägg gjordes med 
två elever från den årskurs 6 som deltog i delstudie 1 och som haft liknande 
undervisningsupplägg när de gick i årskurs 4 höstterminen 2008. Eleverna 
hade haft samma lärare som den klass jag följde under höstterminen 2011. 
Eleverna intervjuades i mitten av april 2013, då de gick i årskurs 8, vilket 
innebär att det gått drygt fyra år sedan de deltog i undervisningen om viking-
arna. I undervisningen 2008 använde läraren i princip samma tematankekarta 
som i undervisningen höstterminen 2011. Jag har jämfört intervjuerna av 
eleverna i årskurs 4 med elevintervjuerna i årskurs 8 för att därigenom stu-
dera skillnader mellan hur de äldre kontra yngre eleverna talar om tankekar-
tan. 

Elevernas förkunskaper och föreställningar 
Ett problem med att bedöma lärandet vid en viss tidpunkt är svårigheten att 
bedöma vad eleverna redan kan innan undervisningen tog sin början. Det 
som eleverna redan kan måste tas i beaktande vid analysen av undervis-
ningsuppläggets betydelse för elevernas lärande. Detta eftersom det som 
eleverna redan kan innan undervisningen tog sin början måste de av natur-
liga skäl ha lärt sig på något annat sätt än via undervisningen. Det är i prin-
cip omöjligt att undersöka allt det som eleverna redan kan. Eftersom jag inte 
på förhand visste exakt vad eleverna skulle lära sig var det inte heller möjligt 
att utforma ett test på förhand.  

Redan i den första intervju jag gjorde med läraren Agneta talade hon om 
att hon brukade inleda ett arbetsområde genom att låta eleverna associera 
kring titeln på det arbetsområde de ska arbeta med. 315 Associationerna skrivs 
upp på tavlan som en stor tankekarta. Jag analyserade introduktionen till 
arbetsområdet Vikingarna och fick därigenom en bild av elevernas förkun-
skaper och föreställningar om vikingarna. En annan källa till elevernas kun-
skaper och hur de utvecklas över tid var de repetitioner som läraren ofta 
inledde sina lektioner med. Ytterligare andra är de samtal som pågår i klass-
rummet mellan elever och mellan lärare och elever i olika sammanhang. 

                                                      
315 lärarintervju 1, LI1, den 29 november 2010. 
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Provet 
Provet bestod av 20 frågor.316 Hälften av frågorna var av sådan karaktär att 
de hade flera möjliga svar. Provfrågorna och samtliga elevers provsvar (28 
st.) skrevs in i ett Excel ark som sedan antingen överfördes och bearbetas 
genom att kodas och överföras till ytterligare ett Excelark eller överföras och 
kodas i ett Word-dokument. Ett prov ger endast inblick i en del av det levda 
lärandeobjektet: dels de kompetenser som efterfrågas (det som läraren valde 
att fråga om) och dels de som eleverna förmår förmedla genom sitt sätt att 
formulera sina svar. Jag använder inte provet för att bedöma kvaliteten på 
undervisningen utan som ett led i forskningsprocessen. 

Elevintervjuerna 
Elevintervjuerna är av typen öppna, semistrukturerade intervjuer. Jag inter-
vjuade tio elever av totalt trettio elever i klassen. Jag valde att intervjua 
några av de elever som jag redan intervjuat i delstudie 1 och komplettera 
med några nya elever. Ytterligare två intervjuer genomfördes med två elever 
i årskurs 8. 
 
En viktig pusselbit vid analysen av de särskilt kritiska aspekterna är analysen 
av provet och elevintervjuerna som genomfördes efter det att undervisningen 
om vikingarna tagit slut. Eftersom analysen av provet och intervjuerna spelar 
en så viktig roll i analysen och identifieringen av de särskilt kritiska 
aspekterna redovisar jag en mer detaljerad beskrivning av tillvägagångssättet 
vid analysen av provet och elevintervjuerna i början av redovisningen av 
undersökningen under rubriken ”Elevernas möjligheter och svårigheter i 
arbetet med tankekartan”. 

Arbetsordning och upplägg 
Det första jag behövde göra för att identifiera de särskilt kritiska aspekterna 
var att identifiera och välja ut ett lärandeobjekt. Detta var möjligt först efter 
att jag identifierat lärarens avsedda lärandeobjekt, vilket jag kommer att 
återkomma till nedan. Av den anledningen gjordes ett antal intervjuer med 
läraren, både före och under undervisningen. Genom att dokumentera under-
visningen skapades möjligheter att identifiera det iscensatta lärandeobjektet, 
både utifrån lärarens perspektiv och utifrån elevernas. 

Först efter analysen av provet och elevintervjuerna, fick jag möjlighet att 
identifiera vad eleverna lärt sig på sikt och vad de inte verkade ha lärt sig. 
Efter att ha identifierat det levda lärandeobjektet utifrån analysen av provet 
och elevintervjuerna och jämfört dessa med lärarens avsedda lärandeobjekt 
gick jag igenom materialet igen och sökte efter iscensättningarna av just 
detta lärande. Först när de särskilt kritiska aspekterna identifierats gick jag 
                                                      
316 Dokument 8 (D8), historieprovet (HP) vikingar. 
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igenom dokumentationen av lärandesituationen i sin helhet för att följa lä-
randeprocessen och beskriva betingelserna för lärandet genom att studera hur 
eleverna uttryckt sin förståelse vid olika tidpunkter. 

Under arbetets gång gick jag igenom mina fältanteckningar där jag an-
tecknat vad eleverna verkade ha särskilt svårt att förstå och ta till sig av 
undervisningsinnehållet (särskilt under lektion L1–L16, då klassen arbetade 
med tankekartan, men även L17–23 då de arbetade med de stora frågorna om 
vikingatiden, se kapitel 6). Historieprovet analyserades (HP, den 8 decem-
ber) fråga för fråga. Utifrån resultaten av analysen av provet och intervjuerna 
identifierades skillnader mellan det avsedda lärandeobjektet och det levda 
lärandeobjektet. Utifrån analysen av elevintervjuerna och historieprovet gick 
jag igenom transkriberingarna av lektionerna i helklass igen. Därefter analy-
serade jag lektionerna (L17–23) för att beskriva vilket variationsmönster 
som synliggjordes och hur eleverna uppfattade och förstod innehållet i 
undervisningsupplägget. 

Det avsedda lärandeobjektet 

Lärarens lärandemål 
Redan i den allra första intervjun jag genomförde med läraren samtalade vi 
om hennes övergripande lärandemål med undervisningen i historia. Även 
den andra intervjun som genomfördes före det att undervisningen började 
talade vi om lärandemål, lärandemålen var sedan ett återkommande tema i 
våra samtal. Efter att hela datainsamlingsperioden avslutats läste jag igenom 
transkriberingarna av samtliga samtal jag haft med läraren och ringade in de 
delar då vi talade om lärandemål. Jag uppmärksammade även sådant som 
återkom i våra samtal, särskilt kring det som läraren menade är en utmaning 
att få eleverna att förstå eller omfatta. Vid intervjuerna nämnde läraren både 
lärandemål som kan tolkas som mer allmänna lärandemål för historieunder-
visningen i stort och mer specifika lärandemål för arbetsområdet Vikingarna. 
Jag har utifrån våra samtal urskilt några teman som läraren menade var sär-
skilt angelägna, eftersom läraren identifierat dem som särskilt svåra att 
uppnå, det vill säga sådant som läraren upplevt att eleverna generellt sett 
hade svårt för. I andra fall var det fråga om centrala lärandemål.317 Jag har 
därefter gjort en sammanfattning av några, som jag uppfattar det, huvudsak-
                                                      
317 Jag går inte in på hur denna process går till och vilken syn på historieämnets natur som 
läraren i min studie kan tänkas ha (se exempelvis Lilliestams sammanfattning av forskning 
om betydelsen av lärares syn på historieämnet natur för deras sätt att undervisa och vilket i sin 
tur ger avtryck på elevernas lärande), Lilliestam, Aktör och struktur i historieundervisning, 
2013, s. 23–28; Se även Thomas Nygren, Erfarna lärares historiedidaktiska insikter och 
undervisningsstrategier (Umeå: Umeå universitet, 2009). 
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liga lärandemål läraren hade med undervisningen i historia i stort (generellt) 
och mer specifikt för arbetsområdet Vikingarna.   

Under den allra första intervju som jag gjorde med läraren, under arbetet 
med delstudie 1, frågade jag vilken central idé hon har med historieunder-
visningen i allmänhet. 

A-C: Jag tänkte fråga lite om undervisningen, hur du lägger upp den, har du 
någon central idé med din historieundervisning? Några slags begrepp som du 
jobbar med? Nyckelbegrepp?  
Agneta: Det jag brukar tänka är att barnen ska få en mer större övergripande 
förståelse för det vi ska prata om så jag brukar göra tankekartor. Då gör jag 
det tillsammans med eleverna. Jag kan skriva: Gustav Vasa eller Polhem eller 
vad det nu kan vara och sedan får barnen tio minuter på sig ungefär och fnula: 
’Vad vet jag? Vad kan jag? Vad associerar jag det där vikingarna med? Vad 
tänker jag?’ Och jag kan ju tänka att de får ihop ungefär det här. Men så 
kommer det så mycket annat runt omkring som de associerar kring vikingar-
na. Till exempel som ’Ja, så kan man ju också tänka!’, så att vi får en palett 
utav många olika saker. Under tiden som jag skriver på tavlan så diskuterar vi 
också ’Jaha? Hur tänker du? Vad menar du?’ För vissa saker kan vara glas-
klara för den som säger det medan andra sitter så här bara [imiterar oförstå-
ende ansiktsuttryck] ’Okej? Vad har det med vikingarna?’…’Jo, det är en 
dansbandsgrupp. De älskar min mamma och pappa och jag kommer ihåg när 
vi och…’, så det blir väldigt, en levande introduktion till det området vi ska 
pyssla med. Och jag får barnens förförståelse. Sedan fyller jag på med det som 
jag vill introducera det här området med. Det brukar bli en stor tankekarta. Så 
har vi det som bas. Sedan så får de, utifrån det som kommer upp här och det 
som finns i böckerna och det som jag berättar. Jag berättar väldigt, väldigt 
mycket. Så får de ihop det, då. Men jag har inte sådär så att jag jobbar alltid 
med kvinnan eller alltid med sjukdomar eller någonting utan jag bakar in… 
A-C: Det är beroende på vilket område du tar upp? Så du tar upp de sakerna 
som du tycker är… 
Agneta: Är relevanta för… Ja, precis.318 

 
Som synes talade läraren redan i den allra första intervjun jag gjorde med 
henne om tankekartan, vilken är central i hennes undervisning. Tankekartan 
innehåller både de basfakta läraren anser att eleverna behöver för att förstå 
området, vilket är desamma som de förväntas kunna i slutet av undervis-
ningen, samt en övergripande struktur som hjälper eleverna att bearbeta och 
sortera dessa basfakta (se även intervju 2).  

I exemplet ovan ställer jag lite olyckligt flera frågor samtidigt till Agneta: 
”har du någon, så här, central idé med din historieundervisning? Några slags 
begrepp som du jobbar med? Nyckelbegrepp?”. Eftersom vi senare under 
intervjun talar om lärarens centrala idé med historieundervisningen svarar 
hon här på frågan om hon har några centrala nyckelbegrepp som hon åter-
kommer till vid all undervisning i historia. Det anser hon inte att hon har 
utan varje arbetsområde har sina egna begrepp. Jag tror att hon tänker sig 
                                                      
318 Lärarintervju 1 (LI1) den 29 november 2010. 
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mer substantiella begrepp, vilket märks i hennes svar: ”kvinnan”, ”sjukdo-
mar” eller liknande. Ett centralt begrepp på metanivå, som hon återkommer 
till under flera av våra samtal är tidsbegreppet.319 Enligt Agneta har eleverna 
svårt att förstå hur långt tillbaka i tiden vikingatiden och järnåldern verkligen 
var. De har svårt att föreställa sig tid i en mer abstrakt bemärkelse. På en 
direkt fråga om vad elever har generellt svårt för svarar hon:  

Ja, det är ju tidsbegrepps-tanken. Hur långt bort i tiden är det här? För att, ja, 
vad ska man säga, för när de är så här små, det är jättesvårt för dem det som 
hände för ett år sedan eller för tio år sedan. Hur långt tillbaka i tiden är det? 
Att få dem att förstå: vad är tusen år? Två tusen år? Fyra tusen? /…/ det är 
svårt även för vuxna, fast vi kan sätta in det i ett perspektiv ändå? Men för 
eleverna är det jättesvårt att förstå den här tidslinjen. När saker och ting hän-
der, vilken ordning och…320 
  
i en annan intervju återkommer hon till tidsbegreppet:  

Ja om man säger för dem är en dag är ju jättelångt och ett år det är ju en halv 
evighet i den här åldern så, men att börja prata om 7–800 år sedan, det är 
verkligen: 'Hur långt är det? När var det?' Jag kan få sådana frågor när vi hål-
ler på med någonting, som bara 'När var det? Var det några år sedan eller?', 
'Nej, vi pratar om väldigt mycket längre bort än så'. Så tidsperspektivet är jät-
tesvårt. Och jag har inget knep på hur man ska… få till det där.321 

 
Tidsbegreppet är något som man som lärare enligt Agneta hela tiden måste 
arbeta med. Under den första intervjun tar jag upp frågan om övergripande 
syfte igen, med lite andra ord: 

A-C: Du har inga andra tankar med hur just historia…? Är det någon speciellt 
som du vill, verkligen… det här tycker jag är viktigt att eleverna får lära sig? I 
det här ämnet?  
Agneta: Ja, framför allt har ju, i alla fall i den här åldern, barnen svårt att för-
stå emellanåt: Varför läser vi historia? Det handlar ju om att förstå sin samtid. 
Att förstå skeenden, hur, varför saker och ting är som de är idag. Jo, det beror 
ju på vad som har hänt innan. Förståelse för olika kulturer, olika skeenden, 
olika, att vi är det vi är och förståelse för andra folk och att det är det centrala. 
För det dyker ju upp ibland: ’Varför ska vi läsa det här? Varför har vi historia 
över huvudtaget som ämne?’ Men just vikten av att förstå sin samtid genom 
att veta vad det beror på att det är så här.322  

 

                                                      
319 Som vi ska se är dessutom begreppet bonden och bondens liv ett återkommande inslag i 
historieundervisningen. Även de andra huvudorden som Agneta använder i tankekartan funge-
rar mer strukturerande (som komplex) än hierarkiskt (som sammanfattande substantiella 
kategorier). 
320 LI2, den 30 augusti 2011. 
321 LI3, den 12 september 2011. 
322 LI1, den 29 november 2010. 
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Lite senare tydliggör Agneta det här resonemanget. Ett övergripande syfte 
med historieundervisningen är att eleverna ska få en bättre förståelse för sin 
samtid genom att de får kunskaper om det förflutna. Det här är ett lärande-
mål som även finns i läroplanen, i kursplanen för historia, både i Lgr 94 och 
i Lgr 11. Det är ett lärandemål som ingår i det mer övergripande lärandemå-
let att utveckla elevers historiemedvetande.  

I texten ovan nämner läraren ett annat övergripande mål som vi återkom-
mer till under våra samtal: Att förstå det förflutna och dess människor utifrån 
deras egna villkor. Agneta uttrycker sig så här:  

Och så bygger vi på och sedan ska det naturligtvis landa i en förståelse för vi-
kingatiden vad det innebär för folket som levde under den här tiden. Det är en 
annan sak också när det gäller nyckelbegrepp, det är det att man måste se de 
historiska skedena utifrån tiden som de befann sig i.323  

 
Även detta lärandemål finns formulerat i Lgr 11: ”Undervisningen ska vi-
dare bidra till att eleverna utvecklar förståelse för att varje tids människor 
måste bedömas utifrån sin samtids villkor och värderingar.”324 

Läraren återkommer ofta till det här lärandmålet och påpekar att det är 
något som eleverna generellt och på olika sätt har svårt för. Ett uttryck som 
hon ofta återkommer till vid intervjuerna är att eleverna menar att ”det är väl 
bara att”.325 Elever konstruerar gärna egna enkla lösningar på en komplex 
problematik och vill gärna delge sina egna uppfattningar om hur de tycker 
att de förflutnas människor istället borde ha handlat i en viss situation. Detta 
gäller även för händelser i samtiden. Agneta benämner fenomenet ”det är väl 
bara att”. Redan under vår första intervju hösten 2010, berättar hon om ele-
verna i årskurs 6 som tycker att: ”ja, men det var ju bara att gå in eller inva-
dera eller varför gjorde de så, den där kungen kunde de väl bara slänga ut?”. 
Eleverna har enligt Agneta svårt att leva sig in i hur handlingsramarna för 
människor i andra situationer och tider ser ut. De tycker att allting borde vara 
enkelt ”det är väl bara att…”, och då försöker hon som lärare peka på varför 
människorna inte kunde handla på ett visst sätt: ”Det är som till exempel när 
vi talade om andra världskriget: [härmar eleverna] ’ja men de var ju så få 
nazisterna, då kunde väl alla bara på fånglägret gjort uppror? Då hade ju de 
kunnat…’ [med sin egen röst] ’ja, faktum, de hade kunnat göra det men de 
gjorde inte det, och varför inte då? Jo på grund av [gör ljud för punkter]”.326 
Ett viktigt mål i lärarens undervisning är att arbeta med förståelse av ”tids-
bundenhet” eller ”historisk empati” som man kallar det för i kommentar-

                                                      
323 LI2, den 30 augusti, 2011. 
324 Sverige, Skolverket, Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet, 2011, s. 
196. 
325 LI1, den 29 november 2010.  
326 LI1, den 29 november 2010. 
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materialet till kursplanen i historia.327 Utifrån resonemanget ovan innebär just 
denna förståelse för ”tidsbundenhet” att eleverna förstår omständigheterna 
för människors handlande: att eleverna förstår varför det inte är ”bara att…”, 
men även att de förstår att människor i det förflutna hade andra normer och 
värderingar än nutidsmänniskan.328 

Nedan sammanfattas lärarens övergripande lärandemål med undervis-
ningen i historia, särskilt momentet ”Vikingarna” i sju övergripande läran-
demål.   

 
Undervisningen strävar efter att eleverna ska: 
 

� få en bättre förståelse för sin samtid 
� förstå och omfatta tidsbegreppet 
� få en större övergripande förståelse över det område de håller på 

med genom tankekartan och huvudorden: Asatron, Bonden, Han-
del, Krigarna, Runorna 

� med hjälp av tankekartan kunna återge några grundläggande fakta 
om vikingarna samt kunna sätta in dessa fakta i ett sammanhang 

� erhålla en historisk inlevelseförmåga (att förstå det förflutna uti-
från dess specifika förhållanden) 

� kunna göra jämförelser med nutid 
� förstå de genomgripande förändringar som sker i och med vikin-

gatiden, särskilt i fråga om ökade kulturella kontakter genom ökat 
resande, samt vad som gjorde dessa förändringar möjliga. Elever-
na ska även få grepp om vad som inte förändrats nämnvärt vid 
den här perioden, såsom bondens liv och vissa grundläggande 
mänskliga drivkrafter. 

 
Jag har valt att analysera lärandet i historia i årskurs 4 med utgångspunkt i de 
båda lärandemålen som har anknytning till tankekartan. 
 
Undervisningen strävar efter att eleverna ska:  

 
� få en större övergripande förståelse över det område de håller på 

med genom tankekartan och huvudorden: Asatron, Bonden, Han-
del, Krigarna, Runorna 

                                                      
327 Begreppen ”tidsbundenhet” (årskurs 4–6) och ”historisk empati” (årskurs 7–9) används i: 
Sverige, Skolverket, Kommentarmaterial till kursplanen i historia, (Stockholm: Skolverket, 
2011), s. 21; s. 34. 
328 Elevernas funderingar behöver inte tyda på en oförmåga till inlevelse, men de saknar 
förmågan att urskilja vissa strukturer som styr mänskligt handlande. Se även Wineburg, His-
torical thinking and other unnatural acts, 2001, s. 23. 
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� med hjälp av tankekartan kunna återge några grundläggande fakta 
om vikingarna samt kunna sätta in dessa fakta i ett sammanhang 

 
Jag har valt de här lärandemålen av flera skäl. Ett är att tankekartan innehar 
en så pass central roll i det undervisningsupplägg jag observerat. I kapitel 2 
argumenterade jag för behovet av nya kunskaper och insikter om på vilket 
sätt olika kunskapstyper i samspel förhåller sig till varandra i historieämnet. 
Jag har redan påpekat betydelsen av elevernas förförståelse, vilket samman-
faller med den första principen för lärande. Genom att studera klassens ar-
bete med tankekartan ges goda möjligheter att dessutom analysera undervis-
ningen med ett särskilt fokus på den andra av de tre principerna för lärande 
som redovisades i kapitel 2: 
 
För att utveckla kompetens inom ett ämnesområde måste elever:  

(a) Få en djupt grundad faktakunskap inom området  
(b) Förstå fakta och idéer i ett begreppsmässigt sammanhang 
(c) Kunna organisera kunskapen på sätt som underlättar framtagning och 
tillämpning av densamma 
 

Även den tredje principen, betydelsen av elevernas metakognitiva lärande 
(en metakognitiv ansats) och självreglerande kunskaper (se kapitel 2), är 
involverad i analysen av hur pass medvetna eleverna är om tankekartan som 
stöd för lärandet. I analysen av lärandesituationen strävar jag efter att kon-
kretisera vad ”en djupt grundad faktabas” innebär i praktiken.  

Eftersom tankekartan är utarbetad och konstruerad av läraren uttrycker 
själva tankekartan det avsedda lärandeobjektet och framför allt lärarens för-
sök att uppmärksamma eleverna på lärandeobjektet vikingarnas kritiska 
aspekter, lärandeobjektet iscensätts genom lärarens sätt att förmedla tanke-
kartan till eleverna.  

Att arbeta med tankekartor är ett sätt att strukturera ett arbetsområde. I en 
tankekarta markeras samband mellan begrepp med hjälp av linjer. En under-
liggande idé med mitt val av lärandemålen där tankekartan är central är möj-
ligheten att undersöka på vilket sätt eleverna uppfattar sambanden mellan de 
olika delarna i tankekartan och om och i så fall hur de använder tankekartan i 
sitt lärande. 

När läraren talade om tankekartan använde hon inte några särskilda ord 
för att benämna de olika delarna av tankekartan. När vi pratade om de olika 
delarna i tankekartan var det jag själv som valde ordet ”nyckelbegrepp” al-
ternerat med ”huvudord” eller ”tema”. Nationalencyklopedin använder orden 
centralt huvudord för mittenordet i en tankekarta (i det här fallet vikingarna) 
och nyckelbegrepp för de övriga orden i tankekartan. Det kan vara något 
vilseledande att kalla de fem temana i tankekartan (Asatron, Krigarna, Bon-
den, Handel och Runorna) för historiska begrepp eftersom det snarare är 
fråga om mer komplexa teman, därför kallar jag de fem temana för huvudord 
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alternativt teman. Att kalla det centrala huvudordet för centralt huvudord 
kändes oproblematiskt. Övriga ord i tankekartan kallas nyckelord. I de texter 
jag funnit kring tankekartor benämns de runda cirklarna som omger varje ord 
för ”bubble/s”, i svensk översättning bubbla/or, där bubblor som befinner sig 
på samma nivå, det vill säga förbinds med en linje till samma bubbla kallas 
för syskonbubblor och de bubblor som länkas från en annan bubbla kallas 
barnbubblor. Jag har kallat de nyckelord som hör till ett huvudord (barn-
bubblorna till huvudorden) för tematankekartor och varje syskonbubbla med 
tillhörande barnbubblor kallas för komplex329. För att ta tematankekartan 
Asatron som exempel kallar jag de bubblor som omger Eddan för Eddan-
komplex. Eddankomplexet innehåller med andra ord bubblorna ”750 år se-
dan”, ”Snorre Sturlasson”, ”livet efter döden”, ”dikter” och ”kväden”. Lin-
jerna betecknar någon typ av relation eller koppling mellan bubblorna. 
  

                                                      
329 Inte för att de är komplexa eller svåröverskådliga utan för att de är enheter med delar som 
inte hänger samman på ett hierarkiskt sätt utan snarare på ett innehållsmässigt sätt. Relation-
erna mellan bubblorna är inte självklara. Det är inte fråga om en vetenskaplig modell utan 
snarare ett sätt att sortera ett specifikt innehåll, en minneskarta.  
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Iscensättningen 

Undervisningsupplägget 
Tabell 1. Schematisk överblick av undervisningsupplägget, Vikingarna 

Undervis-
ningstema 

Undervisningstyp Undervisnings-
form 

Dag Månad 

Asatron Lektion 1 (L1) Helklass 1 

Septem-
ber 

Lektion 2 (L2) Helklass 5 
Lektion 3 (L3) Grupparbete 8 

Lektion 4 (L4) Helklass, högläs. 12 
Lektion 5 (L5) Helklass 15 
Teaterbesök (T) Teater 16 

Krigarna Lektion 6 (L6) Helklass/grupp 19 
Lektion 7 (L7) Grupparbete 22 
Lektion 8 (L8) Film, helklass 26 
Lektion 9 (L9) Helklass 29 

Bonden Lektion 10 (L10) Film, helklass 3 

Oktober 

Museibesök (M) Hist. museet 5 
Lektion 11 (L11) Helklass/grupp 6 
Lektion 12 (L12) Film, helklass 10 
Lektion 13 (L13) Helklass/grupp 13 

Handel Lektion 14 (L14) Helklass 17 
Lektion 15 (L15) Helklass/grupp 20 
Lektion 16 (L16) Grupparbete 24 

Runorna Lektion 17 (L17) Helklass/grupp 7 

Novem-
ber 

Lektion 18 (L18) Grupparbete 10 
De stora frå-
gorna 

Lektion 19 (L19) Grupparbete 14 
Lektion 20 (L20) Grupparbete 17 
Lektion 21 (L21) Grupparbete 21 
Lektion 22 (L22) Grupparbete 24 
Lektion 23 (L23) Grupparbete 28 

Ansgar Lektion 24 (L24) Helklass/grupp 1 
Decem-
ber Lektion 25 (L25) Helklass/grupp 5 

Prov Provtillfälle Enskilt 8 
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Lektionerna i arbetsområdet Vikingarna är organiserade utifrån de fem te-
mana i tankekartan (se tabell 1). Rubrikerna och tematiseringen av innehållet 
har jag delvis tagit ifrån en kortfattad lektionsplanering som jag fått av lära-
ren före undervisningen och delvis från tankekartan. 330 Som framgår av ta-
bellen arbetar eleverna även med temat ”Ansgar” innan de skriver det prov 
som avslutar arbetsområdet. Innehållet i de lektioner som behandlar temat 
”Ansgar” är en övergång till nästa arbetsområde: ”Medeltiden”. Rubrikerna 
följer de instuderingsfrågor som eleverna fått att lösa med hjälp av lärobo-
ken. Dessa frågor ingår i lärarhandledningen till läroboken.331 

Läraren inledde arbetsområdet Vikingarna genom att låta eleverna associ-
era kring ordet vikingar. I slutet av denna lektion introducerade läraren de 
fem huvudorden i tankekartan genom att skriva upp dessa på tavlan.332 Det 
centrala huvudordet Vikingarna i mitten, därefter fem linjer med bubblorna 
Asatron, Bonden, Handel, Krigarna och Runorna (se figur 12). Eleverna 
skrev upp huvudorden på ett löst papper. Läraren hade en egen arbetsbok där 
hela tankekartan var uppritad, vilken hon visade upp för eleverna under lekt-
ion 1, så att de kunde se att de ska skriva ganska mycket runt varje huvud-
ord. Först därefter fick eleverna sin blå arbetsbok, en skrivbok med hårda 
pärmar som eleverna endast använde i historia. De klistrade in pappret med 
tankekartans huvudord på första sidan.  

Varje enskilt undervisningstema (se tabell 1) innehöll liknande moment 
men med lite olika ordningsföljd. Asatron introducerades exempelvis genom 
att eleverna associerade kring asagudarna, men övergången till de andra 
temana varierade och var inte alltid explicit. Ibland introducerades temat 
genom en film eller genom en muntlig genomgång där läraren samtidigt 
skrev upp och introducerade respektive temas begreppskomplex. Varje tema 
följde med andra ord inte exakt samma rutin i fråga om ordningsföljden men 
innehöll liknande moment: genomgång och diskussion i helklass; introdukt-
ion och genomgång av tematankekartan; grupparbete med instuderingsfrå-
gor; bildproduktion och repetition. Temat Asatron innehöll även ett externt 
teaterbesök (föreställningen Ragnarök). Eleverna såg på film i anslutning till 
temat Krigarna, Bonden och Handel. Under temat Bonden besökte klassen 
historiska museet, men museibesöket hade ingen koppling till något tema 
utan till vingatiden i stort. Under de sista lektionerna av arbetsområdet ”Vi-
kingarna” arbetade eleverna med ”De stora frågorna om vikingatiden”, vilket 
jag återkommer till i kapitel 6. 

Under varje tema introducerades den del av tankekartan som är kopplad 
till respektive tema, vilket innebar att tankekartan fylldes på efter hand, tema 

                                                      
330 Lärarens lektionsplanering, dokument 7 (D7). 
331 Rose-Marie Dietrichson och Magdalena Schubert, Historia Tid att minnas 4–6, lärarhand-
ledning (Studentlitteratur AB, 2003). 
332 Lektion 1, den 1 september 2011. 
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efter tema. När läraren gick igenom och skrev upp de ord som tankekartan 
innehöll satte hon samtidigt in dem i ett sammanhang. I anslutning till varje 
tema arbetade eleverna även med instuderingsfrågor till läroboken i grupper 
om tre. Rubrikerna för de frågor eleverna arbetade med är något annorlunda 
än tankekartans huvudord eftersom de är anpassade efter lärobokstexten, 
men temana är desamma. Varje elev skrev av tankekartan allteftersom, uti-
från lärarens genomgångar och utifrån hur hon har ritat och skrivit på tavlan. 
Jag har kopierat en av elevernas arbetsbok där eleven (William) skrivit av 
lärarens tankekarta som ett exempel på hur en av elevernas färdiga tanke-
karta såg ut (figur 11).  

 
Figur 11. Tankekarta från elevarbetsbok, William 

Tankekartan färdigställdes alltså först i och med att det sista temat som ingår 
i tankekartan inleddes, Runorna.333 Eftersom begreppskomplexen för respek-
tive huvudord introducerades vid olika tillfällen, såg elevernas tankekartor 
som de skrivit av i arbetsböckerna lite olika ut. Kopplingarna emellan tanke-
kartans olika delar (linjerna) är däremot likadana. William har under den 
första lektionen skrivit Vikingarna i en ring och sedan Asatron, Bonden, 
Handel, Krigarn (sic) och Runorna i cirklar som omger det centrala huvud-
ordet Vikingarna och förbinds med linjer. Som synes av figur 11 har William 
fått lite problem med att få plats med det sista begreppskomplexet Runorna. 
Dessa har flutit in i begreppskomplexet Handel och är därför svåra att ur-
skilja som egna enheter. Tittar man noga har han trots allt fått ihop linjerna 
mellan cirklarna på samma sätt som i lärarens tankekarta om än överlappade. 

                                                      
333 Lektion 17, den 7 november 2011. 
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Lärarens undervisning 
Det här avsnittet innehåller en kortfattad beskrivning av lärarens undervis-
ning. I analysen har jag försökt fånga några av lärarens underliggande didak-
tiska principer och därigenom karaktäriserat undervisningen genom att lyfta 
fyra karaktäristika som kännetecknar lärarens undervisning som jag kommer 
att återkomma till i den löpande texten: tankekartan, gestaltande berättande, 
varierande arbetssätt och reflekterande diskussion och repetition.334  

Tankekartan 
Läraren har lagt upp och strukturerat innehållet i undervisningen om vikin-
gatiden och järnåldern i fem huvudteman som återfinns i den tankekarta som 
är central för undervisningsupplägget.335 Tankekartans nyckelord är en mo-
dell av det centrala innehåll som eleverna förväntas lära sig. Tankekartan är 
konstruerad av läraren. Tankekartans struktur medför en möjlighet för ele-
verna att sätta in de fakta och de delar av arbetsområdet Vikingarna (som 
även återfinns i läroboken och som eleverna möter genom film, teater och 
museibesök) i ett sammanhang. Förutom lärobokstexten får eleverna några 
stenciler under arbetets gång som de klistrar in i arbetsboken.  

Tankekartan är inte enbart uppbyggd utifrån lärobokstexten, trots att det 
mesta innehållet i tankekartan även återfinns i läroboken. Eleverna läser inte 
texterna i läroboken i den ordning de tas upp där, det är istället tankekartan 
som bestämmer ordningen för innehållet. Temana återfinns i läroboken, men 
i en annan ordning och i en något annorlunda struktur. Exempelvis ska ele-
verna ha läst sidorna 20–21 i läroboken hemma inför lektion 2. I läroboken 
börjar avsnittet: ”Vikingatiden” redan på sidan 14. Den första rubriken under 
avsnittet vikingatiden är i läroboken: ”Resor och varor”, vilket eleverna inte 
kommer att behandla förrän under temat Handel. 

Varierande arbetssätt 
Eleverna har en lärobok och en arbetsbok i historia. På en bänk längst fram 
finns även en mängd bredvidläsningsböcker som eleverna i mån av intresse 
kan bläddra i eller låna. Undervisningen innehåller även högläsning ur Alf 
Henrikssons Asken Yggdrasil. En gammal gudomlig historia.336 Eleverna har 
med andra ord möjligheter att använda flera olika resurser i undervisningen. 
De ser film, teater och lyssnar till högläsning. De ritar och målar bilder. De 
konstruerar ”tittskåp”. De läser och diskuterar text och bild i läroboken en-
samma och i grupp. De lyssnar och samtalar med läraren i helklass. De går 

                                                      
334 Jag har använt begreppet didaktiska principer utifrån Agneta Bronäs och Niclas Runebou, 
Ämnesdidaktik. En undervisningskonst (Stockholm: Norstedt, 2010), s. 14. 
335 Jmf teman som nämns i Leinhardts artikel under rubriken ”historical themes”: Leinhardt, 
”Instructional explanations in history”, 1997, s. 224 
336 Alf Henrikson, Asken Yggdrasil. En gammal gudomlig historia (Höganäs: Bra böcker, 
1999). 
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på museum där de bland annat möter guider och forskare som berättar om 
utställningen och olika typer av modeller som skapats i syfte att förmedla 
kunskaper om vikingatiden och järnåldern. I och med att läraren använder 
olika arbetssätt, metoder och material i undervisningen skapas möjligheter 
för eleverna att möta lärandeobjektet på olika sätt. 

Gestaltande berättande 
En annan central del i undervisningen är att läraren berättar mycket i hel-
klass (läraren använder själv ordet berätta under intervjun).337 När läraren 
”berättar” förmedlar hon delar av innehållet i läroboken, men hon använder 
betydligt fler källor och utgångspunkter än läroboken för det innehåll hon tar 
upp och talar om i helklass.338 Undervisningen präglas av ett engagemang för 
ämnet och läraren är väl inläst på området, det vill säga hon kan betydligt 
mer om vikingatiden än det innehåll som återfinns i lärobok och lärarhand-
ledning vilket framför allt märks då hon lyfter och besvarar elevernas frågor. 
Vid flera tillfällen använder hon sig av former av gestaltande berättande, 
dels använder hon några av eleverna som exempel, de får stå rollmodeller för 
någon karaktär och dels använder hon sig själv och sin röst för att dramati-
sera ett skeende.339 Det är fråga om kortare redogörelser och är inte såsom i 
den undervisning som beskrivs av Susanne Staf fråga om en mer domine-
rande metod.340 

Reflekterande diskussion och repetition  
För att beskriva lärarens undervisning i helklass har jag kategoriserat under-
visningen utifrån tre olika återkommande undervisningsformer eller samtals-
former som läraren använder sig av. Den första undervisningsformen är lära-
rens förmedling av innehållet till eleverna, hennes sätt att begripliggöra ge-
nom att muntligt beskriva, förklara och gestalta innehållet för eleverna. Den 
andra undervisningsformen har jag kallat för en omvänd IRE341 en dialogisk 
samtalsform, där någon elev ställer en fråga vilket resulterar i ett svar från 
läraren vilket ofta innebär ytterligare frågor från eleverna.342 Elevernas frågor 
resulterar ofta i utvikningar kring sådant som eleverna vill veta mer om. Den 
tredje undervisningsformen är en typ av IRE, det vill säga enligt samtals-

                                                      
337 Lärarintervju 1, 29 november 2010. 
338 I våra samtal nämner Agneta exempelvis att hon tycker om att förbereda sig genom att läsa 
och kompletterar lärobokstexten med att låta eleverna läsa ”Epos” som är en lärobok för 
gymnasiet där just den berättande framställningen är ett signum. 
339 Exempelvis lektion 11, den 6 oktober 2011; Lektion 13, den 13 oktober 2011; Lektion 15, 
den 20 oktober. 
340 Staf, ”Att lära historia i mellanstadiet”, 2011, s. 54–62. 
341 Se exempelvis John Hattie, Synligt lärande för lärare (Stockholm: Natur & Kultur, 2012), 
s. 103 för en beskrivning av den här undervisningsformen. 
342 Agneta beskriver detta arbetssätt redan i lärarintervju 1. Det finns flera exempel på detta 
arbetssätt från observationerna i helklass. 
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mönstret: en fråga initierad av läraren (I), respons från eleverna (R), och 
evaluering (ibland utryckt som feedback, IRF) i form av lärarens tillrättavis-
ning eller bekräftelse (E). Syftet med undervisningsformen (IRE) är, i de 
flesta fall när den förekommer i den undervisning jag observerat, repetition, 
varför jag istället kallat det momentet för repetition och kunskapsevaluering 
(så kallad formativ bedömning). Under repetitionen frågar läraren om sådant 
som de behandlat tidigare och som eleverna förväntas kunna. Från lärarens 
synpunkt är det både fråga om en evaluering av elevernas lärande och av 
undervisningen. Har eleverna lärt sig? Har de missuppfattat något? Behövs 
fler genomgångar för att belysa de aspekter av lärandeobjektet som eleverna 
inte verkar ha tagit till sig? 

Undervisningsformen är initierad och utvecklad av läraren utifrån hennes 
erfarenhet av att det behövs viss repetition av innehållet för elevernas lä-
rande. Agneta påpekade under en av lärarintervjuerna att vissa elever tycker 
att repetitionen är tråkig, det kan kännas lite tjatigt.343 Min upplevelse av 
denna repetition var att övervägande delen av eleverna i årskurs 4 upplevde 
repetitionen som lustfylld.344 Under repetitionerna fick eleverna tillfälle att 
visa sina kunskaper och även komma med sin syn eller ge sitt perspektiv på 
innehållet. Repetitionen pågick inte särskilt länge, mellan 5–10 minuter, för 
att sedan övergå till något annat moment. Behovet av viss repetition för lä-
rande är väl dokumenterat men metoderna är omdebatterade.345 

Eleverna ställde många frågor till läraren under lektionerna. Trots att lära-
ren hade förberett ett visst lektionsupplägg använde hon de frågor som ele-
verna ställde under lektionstid som en del i undervisningen. Hon lyfte vissa 
av elevernas frågor även då dessa inte handlade om det ämne de för tillfället 
behandlade (vikingarna eller järnåldern). Vid ett tillfälle var det exempelvis 
en elev som ville tala om 11 september-attackerna som inträffade i USA 
2001. Media hade dagen innan sänt djuplodande reportage kring attackerna 
eftersom det var tio år sedan de inträffade. Klassen samtalade om händelsen 
och om sina upplevelser av sådant de sett på tv, läst eller hört talas om under 
en stor del av lektion 4. Läraren berättade och förtydligade kring sådant ele-
verna frågade om.346 Trots dessa utvikningar och avbrott upplevde jag inte att 
undervisningen om vikingarna och järnåldern i sin helhet störde av avbrot-
ten. Tvärtom upplevde jag det som ett sätt att hålla elevernas intresse vid liv 
kring det som man för tillfället behandlade. I exemplet med 11 september-
attackerna visade eleverna en viss oro och behov av att diskutera händelsen, 
                                                      
343 Lärarintervju 3, (LI3) den 12 september 2010 
344 Jag fördjupar mig inte i denna aspekt men många förknippar repetition med någonting 
tråkigt. Jag bedömde att eleverna upplevde repetitionen som lustfylld, vilket naturligvis är ett 
relativt begrepp, utifrån deras iver och vilja att räcka upp och vifta med händerna (i princip 
samtliga elever) och i den koncentration och fokus som jag upplevde att eleverna behöll under 
dessa, ganska korta lektionsintroduktioner. 
345 Klingberg, Den lärande hjärnan, 2011, 62–66; Hattie, Synligt lärande för lärare, 2012. 
346 Lektion 4, den 12 september 2011 
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en oro som annars riskerat att hänga sig kvar och göra eleverna mindre upp-
märksamma då deras tankar uppehöll sig vid denna händelse. Att läraren 
hade goda ämneskunskaper i andra ämnen än enbart historieämnet innebar 
att hon hade en förmåga att ta upp olika aspekter av det innehåll klassen för 
tillfället berörde och det som eleverna frågade om.347 Att fånga upp sådant 
som elever frågar om utan att tappa inramningen för undervisningen är något 
som lyfts som kännetecknande för en erfaren ”expertlärare” till skillnad från 
exempelvis oerfarna lärarkandidater.348 Jag har fångat Agnetas egen reflekt-
ion kring sitt sätt att hantera elevernas frågor i ett citat från intervjun: 

Barnens frågor måste ju få ta utrymme. För att, naturligtvis när det rör sig om 
något vi håller på med, för att då är ju de med, då är de på och då får man lik-
som fånga upp dem och berätta och förklara och så kom det mer frågor och så 
blev det en hel lektion som börjar med frågor. Ja, ja, men det får bli så, så får 
man ta det man hade tänkt säga nästa lektion, det gäller att fånga dem, elever-
na… när det är på bettet så att säga.349 

 
En annan central undervisningsform som läraren använde sig av var att hon 
lät eleverna arbeta med förberedda instuderingsfrågor i grupper om tre. Det 
övergripande syftet med grupparbetet var att låta eleverna samarbeta och 
diskutera frågorna tillsammans. Läraren påpekade ofta för eleverna att de 
skulle diskutera frågorna tillsammans när hon gick runt bland grupperna och 
samtalade med eleverna. Varje elev skrev sedan enskilt in svaret i sin arbets-
bok. Till varje tema fick eleverna en eller två stenciler med tio frågor till 
lärobokstexten.350 Eleverna delades in i grupper utifrån deras placering i 
klassrummet. Ungefär varannan månad gjordes placeringen i klassrummet 
om vilket resulterade i nya gruppkonstellationer. På så sätt arbetade eleverna 
med flera olika kamrater under terminens gång. 

Sammanfattningsvis kan sägas att läraren arbetade med en tankekarta som 
struktur för undervisningsinnehållet. Hennes undervisning kännetecknas av 
att hon arbetade varierat: med olika typer av läromedel och med olika sam-
talsformer och undervisningsformer utifrån en pedagogisk idé om elevernas 
olika inlärningsstilar och intressen. Hon arbetade med repetition och gestalt-
ning samt med att engagera elevernas egna frågor i undervisningen. Hon lät 

                                                      
347 Se gärna Bransford, How People Learn, 2000, s. 156–157 för en beskrivning av vad som 
kännetecknar expertläraren Barb Johnsons undervisning där hon utgår från elevernas frågor 
och diskussionen om kombinationen av disciplinary knowledge, knowledge of how students 
learn och pedagogical knowledge. 
348 För ett exempel på en lärarkandidat som ännu inte har denna förmåga att lyfta elevernas 
frågor, se Jan Nilsson, Tematisk undervisning (Lund: Studentlitteratur, 1997), s. 31–34, se 
även Bronäs och Runebou, Ämnesdidaktik, 2010, s. 48–49; och Håkansson, Utmärkt under-
visning, s. 179–191 om vad som kännetecknar expertlärare. 
349 LI4, den 11 oktober 2011 
350 Frågorna återfinns i lärarhandledningen till läroboken i historia: Dietrichson och Schubert, 
Historia Tid att minnas 4–6, lärarhandledning, s. 225–227 
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eleverna använda och bearbeta lärobokstexten genom att diskutera instude-
ringsfrågor till lärobokstexten i grupp. Eleverna arbetade dessutom med frå-
gor skapade av läraren där eleverna visserligen hade lärobokstexten till hjälp 
men även förväntades använda sig av andra kunskaper, sådant som de lärt 
sig på annat sätt än genom lärobokstexten, i sina resonemang. 

Elevernas föreställningar och förkunskaper  
I detta avsnitt ges en kort beskrivning, tolkning och analys av lektionspass 1, 
eftersom denna lektion ger god insyn i elevernas förförståelse (deras före-
ställningar och förkunskaper) om vikingarna och vikingatiden. Lektionen ger 
viss insikt i elevernas förkunskaper, dels sådant som många av elever redan 
kunde innan de började undervisningen om vikingarna och dels sådant som 
några av eleverna kunde.   

Arbetsområdet Vikingarna introducerades genom att läraren bad eleverna 
att fundera kring vad de kom att tänka på när de hörde ordet vikingar. Ele-
verna räckte upp händerna och svarade när de fick frågan. Det var tydligt att 
eleverna var engagerade och intresserade eftersom alla händer ofta var uppe i 
luften och eleverna visar med ansiktsuttryck, gester, ord och ljud att de gärna 
ville att Agneta skulle fråga just dem. Eleverna var ivriga och ville berätta 
vad de tänkte om vikingarna. Flera av eleverna fick frågan flera gånger. Lä-
raren var skicklig på att fördela ordet då alla elever fick frågan åtminstone en 
gång och de flesta minst två gånger, några enstaka elever fick frågan 4–5 
gånger.  

Agneta: /…/och då tänkte jag så här, att ni kan ju säkert redan jättemycket om 
vikingarna och järnåldern, vikingatiden utav er själva, innan jag ens har sagt 
någonting, eller berättat någonting. Så jag tänkte vi skulle titta lite på vad ni 
kan, i klassen, innan vi kör igång. Så jag skriver upp ”Vikingar” här på tavlan.  
[Agneta skriver på tavlan]  
Agneta: Så gör vi så här. Ta två minuter och så tänker ni på: Vad vet jag om 
vikingar? Om jag säger ordet viking till er, vad tänker ni på då? Ta en, två mi-
nuter och så fundera själva. Vad vet jag om vikingarna? Vad tänker jag på när 
jag hör ordet viking?  
[Tystnad] 
Agneta: Ska vi höra då, vad ni har för någonting. Vad säger Felicia?  
Felicia: Såna där mössor med horn på? 
Agneta: Hjälmar med horn? 
Felicia: Ja.  
Agneta: Ja. [skriver på tavlan] Hjälmar med horn, ja.351 
 

Den första associationen som en av eleverna gjorde under lektionen var 
”mössor med horn”. Läraren korrigerade medvetet eller omedvetet till 

                                                      
351 L1, den 1 september 2011. 
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”hjälmar med horn”, vilket var det som skrevs på tavlan. Läraren frågade 
inte denna elev om hur hon tänkte eller om hon tänkte på några särskilda 
”mössor med horn”.  

Min egen reflektion kring elevens association är att det på flera ställen i 
centrala Stockholm (där eleverna med stor sannolikhet har varit) säljs souve-
nirer som faktiskt ser ut som mössor med horn, varför det är osäkert om ele-
ven helt enkelt valt fel ord, mössa istället för hjälm eller om hon verkligen 
tänkte på dessa souvenirer. Troligare är att eleven använder begreppet 
”mössa” förstått som ”huvudbonad”. Intressant nog uttrycker sig en flicka i 
11-årsåldern (årskurs 5) från en studie genomförd av Mary Ingemansson 
vårterminen 2004, på ett liknande sätt i en text skriven före det att hennes 
klass inleder arbetsområdet vikingatiden: ”Jag tror att männen klädde sig i 
tjockt tyg & ’hornmössor’ [elevens citationstecken]”. Flickan i Ingemans-
sons studie går i en skola i södra Sverige. Hon använder ett liknande ord 
(hornmössor) som eleven i min studie förmodligen i betydelsen huvudbo-
nad.352 Den lektionsserie som Martin Stolare följt innehåller ett moment där 
läraren frågar hur många av eleverna som tror att vikingarna hade hjälmar 
med horn, varav samtliga elever i klassen räckte upp händerna.353 Lärarna i 
de tre studierna har olika sätt att konfrontera elevernas förförståelse av vi-
kingarna och vikingatiden som de bär med sig in i klassrummet, men ef-
tersom varken jag, Stolare eller Ingemansson har undersökt vilken effekt en 
viss metod har i fråga om att engagera elevernas förförståelse kring just det 
faktum att vikingarna inte hade hjälmar med horn går det inte att säga något 
om vilken metod som ger bäst effekt (flera av eleverna i den klass jag följde 
var på det klara med att vikingarna inte hade hjälmar med horn redan innan 
undervisningen tog sin början). 

Korrigeringen som läraren gör kan sättas in i ett mer språkligt lärandeper-
spektiv, där elevens ordval ”mössa” ersätts med den mer korrekta termen 
hjälm. Under just den här aktiviteten skrev läraren, i de allra flesta fall föru-
tom i det här första exemplet, upp de ord eleverna själva använde på tavlan.   

Några av associationerna var mer oklara, såsom när en av eleverna exem-
pelvis sa ”kyla”. Läraren ställde därför följdfrågor till vissa elever: ”hur tän-
ker du då, när du säger kyla?”. Eleven svarade ”Jag tänker liksom vinter, jag 
vet inte…”. Även denna elevs förförståelse om vikingatiden som ”kall” är 
intressant eftersom även denna förförståelse återfinns i Ingemanssons stu-
die.354  

                                                      
352 Ingemansson, Skönlitterär läsning och historiemedvetande hos barn i mellanåldrarna, 
2007, s. 60; Ingemansson, Det kunde lika gärna ha hänt idag, 2010, s. 236. 
353 Stolare, ”Did the Vikings really have helmets with horns?”, 2017 (online 2105), s. 8. 
354 Intressant att notera är att en elev i Mary Ingemanssons studie uttryckligen föreställde sig 
vikingatiden som kallare än samtid, det vill säga att klimatet var kallare då än nu (förmodligen 
påverkad av populärkultur och film). Ingemansson, Skönlitterär läsning och historiemed-
vetande hos barn i mellanåldrarna, 2007, s. 62. 
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Läraren visade genom sin respons att det inte var ett krav att eleverna 
måste förtydliga sina associationer genom att säga: ”det kom bara upp?”. 

Själva idén med den här aktiviteten var att eleverna skulle få möjlighet att 
associera på sitt eget sätt och associationerna behövde inte alltid förtydligas 
eller förklaras, men i flera fall förtydligade eleverna ändå hur de tänkt. 355 
Agneta beskriver själv arbetssättet i lärarintervju 1: ”.../ det blir en väldigt, 
en levande introduktion till det området vi ska pyssla med. Och jag får bar-
nens förförståelse och sedan fyller jag ju på med det som jag vill introducera 
det här området med. Så att det brukar bli en stor tankekarta. Men så har vi 
det som bas”.356  

Elevernas associationer skrevs upp på tavlan. Läraren organiserade asso-
ciationerna tematiskt i kategorier, på så sätt att exempelvis alla vapen som 
nämndes skrevs tillsammans såsom svärd, pilbåge, yxa och alla maträtter 
skrevs tillsammans, så att det bildade en stor tankekarta. Läraren gav inte 
associationerna någon särskild överordnad rubrik såsom vapen eller mat, de 
fick stå för sig själva, men samlade. Exempelvis var det en elev som uppre-
pade olika typer av kött när han fick frågan: ”kycklinglår, man äter det lik-
som”; ”kött, de äter mycket kött”; ”biff”; ”revbenspjäll”. Läraren skrev först 
några av dessa maträtter (även andra elever angav än fler exempel på olika 
typer av mat som de ansåg att vikingarna åt) varefter hon konstaterar att 
dessa är varianter på samma tema och alla varianter får inte plats på tavlan. 
Samma sak gäller för ett antal vapen som angavs.  

Elevernas associationer innehöll främst konkreta föremål knutna till vad 
vikingarna hade på sig eller vad de gjorde, samt beskrivningar om hur de 
betedde sig (dåligt bordsskick). Det var ofta fråga om tillstånd, men några 
elever (särskilt tre pojkar och en flicka) angav förlopp. En av dessa elever, 
Viktor, uttryckte sig i form av en kort berättelse: ”De [vikingarna] smyger in 
i städer bränner ner och snor allt och plundrar”. Jag har anledning att åter-
komma till Viktor som gärna uttrycker sig i form av berättelser av konkreta 
händelseförlopp även i andra sammanhang. De två andra eleverna föreslog 
mer abstrakta företeelser som innefattade rörelse. Emma föreslog: ”Uthål-
liga… [förtydligar] … så där att de håller på och är på så långa resor och 
så?”; Lucas associerade: ”Sjö och hav. Att de åker ju väldigt långt, det var 
alla de här man åker till ett annat ställe… reser?” 

Det var särskilt en elev, Sara, som associerade med hjälp av mer ämnes-
specifika begrepp: ”vitt guld” 357 [förtydligar], ”det var salt” och ”runor”. 
                                                      
355 Lektion 1, den 1 september 2010; ”... under tiden som jag skriver på tavlan så diskuterar vi 
också: ’Jaha? Hur tänker du? Vad menar du?’. För det kan vara så, för vissa saker kan vara 
glasklara för den som säger det medan andra sitter så här bara [mimar oförstående med ga-
pande mun]/...” Lärarintervju 1, den 29 november. 
356 Lärarintervju 1, den 29 november 2010. 
357 Uttrycket ”vitt guld” är intressant. Exempelvis kan det ses som en språklig metafor, ett 
talesätt med en specifik innebörd som är kontextberoende. Metaforer är besläktade med meto-
nymier (ett begrepp lånat från retoriken), Olofsson nämner ”brunskjortor” som ett exempel på 



 

 156 

Oskar var den ende av eleverna som nämnde handel: ”Bra handelsmän och 
duktiga krigsmän”. De båda begreppen salt och runor finns med i den tanke-
karta som läraren förberett inför arbetsmomentet Vikingarna, liksom handel 
och krigare. 

Efter associationerna sammanfattade läraren elevernas associationer och 
inledde arbetsområdet med att redogöra för hur undervisningen om vikingar-
na kommer att ta sig ut. Därefter frågade läraren om elevernas förförståelse 
kring asatron. Det var ingen av eleverna som associerade till asagudarna när 
de associerade utifrån ordet vikingar. Två fiktiva berättelser nämndes under 
associationsstunden om vikingarna: Asterix och Obelix samt Hicke Hiskelig 
Halvulk III, det senare böcker om en vikingapojke av Cressida Cowell som 
elevernas lärare i trean läst högt för hela klassen. Den fiktiva närmast my-
tiska ”vikingen” präglade i högsta grad flera av elevernas förförståelse av 
vikingarna men hölls isär ifrån de mytologiska gudasagorna.   

Analysen av lektionen visar att eleverna hade goda förkunskaper om in-
nehållet i asatron, särskilt kring figurerna i den nordiska mytologin. När 
läraren frågade efter vad gudarna kallades räckte flera av eleverna upp hän-
derna. En av eleverna sade att deras lärare i trean läste ”en bok för oss om 
det”. De kände till många gestalter från den nordiska mytologin, men associ-
erade alltså inte dessa med vikingarna tidigare.  

Ett exempel på att eleverna tagit intryck av film är en sekvens som utspe-
lade sig när en av eleverna sökte efter en viss figur i minnet som hon associ-
erade till asatron: ”om man ser på den så blir man förstenad”, varav flera av 
eleverna gemensamt utropade: ”Meduza! Meduza!”. Läraren påpekade att 
Meduza inte tillhör asagudarna, men eleven stod på sig genom att säga att 
hon sett en film där Meduza träffade Asagudarna. Läraren Agneta sa då att i 
film är allt möjligt men att Meduza hör till den grekiska mytologin. Afrodite 
kom också, om än lite senare, som förslag som kärlekens gudinna, en annan 
elev flikade då in ”nej Freja” och läraren bekräftade: ”Freja”. Både Meduza 
och Afrodite förekommer i serier riktade till barn i den här åldergruppen och 
yngre. Någon av eleverna uttalade Loke (Loki) med engelskt uttal, kanske 
inspirerad från någon av de många fiktiva berättelser som visats på biografer 
och på tv där moderna varianter av den mytologiska halvguden Loke före-
kommer. Flera av eleverna har troligen sett några av de animerade serierna 
och tv-spel där även dessa karaktärer återfinns (Tor och Loke). Det var emel-

                                                                                                                             
en metonymi som förekommer i samtalen i det klassrum han observerade. Uttrycket ”vitt 
guld” införs i undervisningen av en elev. Agneta förtydligar detta uttryck vid ett annat tillfälle 
då de i undervisningen talar om betydelsen av olika handelsvaror under vikingatiden, förutom 
Sara är det ingen annan elev som använder uttrycket. Individens förstålse för metaforer, me-
tonymier och synekdoke utvecklas med ålder och erfarenhet. För att förstå stilistiska figurer 
och texters uppbyggnad behövs både förkunskaper och kunskaper om konventioner och sym-
bolik. Se Hans Olofsson, ”’Hiroshimagrejen, liksom’ – om narrativa förkortningar och histo-
riskt meningsskapande hos högstadieelever.” i Kritiska perspektiv på historiedidaktiken, red. 
David Ludvigsson, (Jönköping: Historielärarnas förening, 2013). 
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lertid ingen av eleverna som direkt nämnde just dessa filmer. Att de inspire-
rats av film de sett framkom i andra sammanhang explicit ett antal gånger 
under lektionen. Framför allt verkade eleverna ha lyssnat till en uppläsning 
av en liknande bok som den som Agneta sedan läser högt för dem, (eleverna 
nämnde att läraren de hade i årskurs 1–3 läst något om asagudarna för dem). 
Eleverna har alltså troligen fått ta del av berättelser om asagudarna från en 
tidigare årskurs, hemifrån och via skönlitteratur, film och övrig media. Även 
de elever som inte gått i klassen tidigare hade god förförståelse av den nor-
diska mytologin. 

Eleverna visade alltså goda förkunskaper om innehållet i den nordiska 
mytologin, olika varelser och gudar samt deras attribut. En elev visste exem-
pelvis vad Tors hammare hette, en annan talade om skeppet ”nagelfar som 
var gjort av naglar”, ytterligare en föreslog ”Iduns äpplen”.  Det går inte att 
bedöma hur dessa till synes lösa kunskaper om den nordiska mytologin som 
eleverna hade hänger samman och på vilket sätt kunskapen var meningsfull 
för eleverna. Uppenbarligen kände de till en hel del gudar och andra varelser 
till namnet, de hade dessutom vissa uppfattningar kring vilken roll de olika 
gudarna hade, såsom att ”när det åskade trodde man att Tor slog med sin 
hammare”.  

Sammanfattningsvis gav eleverna uttryck för den bild av vikingar som 
ganska väl sammanfaller med en allmän uppfattning om vikingar och vikin-
gatiden såsom de ofta framställs, främst i fiktion: Vikingar var män som 
plundrade och slogs, hade dåligt bordsskick och åt kött. Några få elever var 
inne på båtar och resor, en elev talade om runor, samt nämnde salt som en 
viktig handelsvara och en elev nämnde handelsmän och krigsmän. Ytterli-
gare några visade viss insikt kring en mycket enkel social struktur i form av 
”de hade en hövding” eller om en specifik social kultur förutom den ovan 
nämnda: att de dansade och spelade.358  

Utifrån elevernas uttalande under lektionerna visade det sig att de elever 
som talade om handel och resor, salt och runor, hade varit på Birka eller 
hade på annat sätt kommit i kontakt med en populärvetenskaplig bild av 
vikingatiden, exempelvis så som vikingarna presenteras vid utställningar och 
museum på Birka, på Historiska museet eller i populärvetenskapliga fakta-
böcker om vikingar, redan innan undervisningen om vikingarna tog sin bör-
jan.359  

Eleverna hade med sig en föreställning om vikingarna när de kom till 
klassrummet som män, plundrare och köttätare som sjöng och dansade. 

                                                      
358 Lee, ”Putting Principles Into Practice”, 2005, s. 64, not 31, med hänvisning till Berti och 
Andriolo ”There is some evidence from Europe that between second and fifth grade, the idea 
of someone in charge, a ’boss’ develops, although politicians are often not distinguished from 
other forms of boss. Students are likely at this age to think of people in power giving com-
mands through direct personal contact.” 
359 Exempelvis Oskar, Maja, Sara, William, Simon och Lucas. 
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Detta är en ganska vanlig allmän bild av vikingen. Plundring och gästabud 
lyfts ofta fram, både populärvetenskapligt och i fiktion.360 Själva ordet viking 
refererar enligt nationalencyklopedin till: ”Nordisk sjörövare eller sjökrigare 
under vikingatiden”.361 I nationalencyklopedins ordbok nämns även en bety-
delsenyans ”stark och modig man”, vilket var den betydelse de flesta av 
eleverna associerade till när de hörde ordet viking.362  

Analysen av lektion 1 gav en viss uppfattning om elevernas samlade för-
förståelse om vikingarna och asatron. Elevernas associationer till vikingarna 
var av annat slag än när läraren frågade dem om den nordiska mytologin. I 
och med huvudorden i den stora tankekartan som de kommer att fortsätta att 
arbeta med, sammanlänkas asatron med vikingatiden som ett tema i arbets-
området Vikingarna.363 Tre andra av huvudorden, Krigarna, Handel och Ru-
norna har på något sätt nämnts av eleverna redan när de associerade kring 
vikingar. Ingen av eleverna associerade vikingarna till bonden.   

Elevernas möjligheter och svårigheter i arbetet med 
tankekartan 
Här redovisar jag undersökningen av hur eleverna uppfattar och förstår hu-
vudorden och nyckelorden i tankekartan i jämförelse med lärarens iscensätt-
ning. De drivande forskningsfrågorna för delstudien som redovisades i in-
ledningen var: Vilka är lärandeobjektets särskilt kritiska aspekter? Vilka 
olika typer av variationsmönster måste eleverna urskilja för att få de kritiska 
aspekterna av lärandeobjektet att framträda?  

Analysen av de särskilt kritiska aspekterna styrs av följande frågor med 
direkt koppling till lärandemålen för tankekartan: Hur uppfattar och förstår 
eleverna tankekartan? På vilket sätt bidrar arbetet med tankekartan och hu-
vudorden: Asatron, Bonden, Handel, Krigarna, Runorna, till att eleverna får 
en ”större övergripande förståelse för det område de håller på med”? Kan 
eleverna med hjälp av tankekartan återge några grundläggande fakta om 
vikingarna? Kan de sortera fakta under de olika temana? Kan eleverna sätta 
in grundläggande fakta i ett sammanhang? Hur uppfattar och förstår de relat-
ionerna mellan huvudorden? 

                                                      
360 I Stolares studie säger eleverna att de fått sin bild av vikingarna från tecknad film och tv-
serier när deras lärare frågar dem varifrån de tror att de fått sin uppfattning om vikingarna; 
Stolare, ”Did the Vikings really have helmets with horns?”, 2017 (online 2015). 
361 ”Viking”, i Nationalencyklopedin, http://www.ne.se/lang/viking/342883, [hämtad 2012-
10-26]. 
362 ”viking.” i Nationalencyklopedin, Svensk ordbok, http://www.ne.se/sve/viking, [hämtad 
2012-10-26]. 
363 Eleverna i Ingemanssons studie behandlade också asatron när de studerade vikingatid. 
Ingemansson, Det kunde lika gärna ha hänt idag, 2010. 
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Analysen av intervjuerna och elevprovet spelar en viktig roll i identifie-
ringen av de särskilt kritiska aspekterna. Jag har därför valt att inleda redo-
visningen av elevernas möjligheter och svårigheter i arbetet med tankekartan 
med en detaljerad beskrivning av analysen av elevintervjuerna och provet. 
Det huvudsakliga syftet med elevintervjuerna i årskurs 4 var att undersöka 
hur eleverna uppfattat och förstått arbetet med tankekartan några veckor 
efter arbetsområdet Vikingarna.  Syftet med de elevintervjuer jag gjorde i 
årskurs 8 (våren 2013) var att underöka hur dessa elever uppfattade och för-
stod tankekartan fyra år efter det att de avslutade arbetsområdet Vikingarna. 
Jag ville dels undersöka vad eleverna mindes på sikt och dels på vilket sätt 
ökade kunskaper och erfarenheter påverkade deras sätt att uttrycka sig kring 
tankekartans nyckelord och struktur.  

Jag frågade exempelvis om varför läraren valt just de huvudorden som 
hon valt för att få en uppfattning om hur eleverna tänkte kring syftet med de 
fem temana och om och hur eleverna tänkte kring kopplingen mellan huvud-
orden. Genom att be eleverna associera med hjälp av huvudorden skapades 
ett material som analyserades för att få en uppfattning om vilka aspekter av 
vikingatiden som eleverna urskilde under varje huvudord. Genom att ställa i 
huvudsak samma frågor till eleverna, både i årskurs 4 och i årskurs 8, skapa-
des ett material med möjlighet att ringa in om och hur eleverna uppfattat och 
förstått syftet med tankekartan och de fem temana, dessutom möjliggjordes 
en jämförelse mellan elever i årskurs 4 och årskurs 8. 

Under intervjun talade jag först med eleverna om de fem huvudorden och 
därefter om ett temakomplex i taget, med hjälp av på förhand konstruerade 
dokument. Varje temakomplex utformades med en tom tankekarta där endast 
huvudordet i komplexet var synligt och de andra bubblorna tomma och en 
där samtliga nyckelord i komplexet fanns med. Eleverna fick frågan om var-
för de olika begreppen var med i tankekartan och vad de tänkte på (associe-
rade till) när de såg begreppen. 

Eftersom det fanns risk för att eleverna skulle uppleva frågorna om tanke-
kartan som kunskapsfrågor, vilket riskerade att ge dem intrycket att intervjun 
var något slags förhör, ställde jag några inledande mer generella frågor om 
hur eleverna uppfattat undervisningen om vikingarna som helhet (frågor som 
i sin tur visade sig intressanta och relevanta för undersökningen i stort).364 
Jag frågade även vad eleverna kom ihåg mest ifrån arbetet, vad de tyckte 
varit särskilt roligt och om något hade varit svårt eller tråkigt.  

Frågorna som styrde analysen av elevintervjuerna var: På vilket sätt ver-
kar eleverna ha en övergripande förståelse för vikingatiden med hjälp av 
huvudorden? Kan de återge grundläggande fakta om vikingarna? Kan de 
sätta in fakta i ett sammanhang? På vilket sätt skiljer sig elevernas sätt att 
förstå och tala om tankekartan från det sätt som läraren introducerade det? 
                                                      
364 se Patton, Qualitative Research & Evaluation Methods, 2002, s. 348–350 ff. om kunskaps-
frågor och hur intervjuaren kan lägga upp en intervju som innehåller kunskapsfrågor. 
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På vilket sätt använde eleverna tankekartan och vilken effekt verkade arbetet 
med tankekartan ha på elevernas lärande? 

Historieprovet som eleverna skrev som en avslutning på arbetsområdet 
Vikingarna analyserades utifrån de båda utvalda lärandemålen. Vid analysen 
av provet har jag intresserat mig för: (1)  vilka frågor som har vållat eleverna 
störst svårigheter; (2) om eleverna använder samma ord som de som åter-
finns i tankekartan i sina svar; (3) i vilken mån eleverna har använt informat-
ion som är kopplat till tankekartan/lärarens genomgångar, lärobokstexten 
eller information från annat håll i sina svar. 
 
Resultatet av analysen av klassens arbete med tankekartan redovisas tema 
för tema. Först beskrivs hur eleverna uppfattat och förstått de fem huvudor-
den, därefter redovisas varje huvudord och tematankekarta för sig (den del 
av tankekartan som tillhör respektive huvudord). Efter genomgången av 
huvudorden redovisas en sammanfattning av resultaten av hur eleverna upp-
fattade undervisningen om tankekartan i sin helhet, liksom de gemensamma 
mönstren i elevernas svårigheter och det som underlättar lärandet. Därefter 
redovisas resultatet av analysen av de särskilt kritiska aspekterna och de 
variationsmönster eleverna behöver urskilja. Kapitlet avslutas med en sam-
manfattning och diskussion av det huvudsakliga resultatet av studien utifrån 
tre olika nivåer: (1) fakta- och innehållsnivå; (2) begreppslig och teoretisk 
nivå; (3) metanivå och metakognitiv nivå.   

De fem huvudorden 
Jag börjar med att redovisa analysen av hur eleverna uppfattat och förstått de 
fem huvudorden, utifrån de aspekter av vikingarna som framträder med hjälp 
av huvudorden och de aspekter som inte framträder. Därefter redovisas ana-
lysen av respektive tematankekarta. 





 

 162 

Det var endast tre elever som föreslog krigarna när jag frågade om de 
kom ihåg vilka de fem huvudorden var, två nämnde istället antingen vikingar 
eller plundring, vilket jag har tolkat som synonymer till krigarna. Huvudor-
den Asatron, Bonden respektive Handel var det lika många elever som min-
des (sex elever). En av eleverna föreslog Eddan och en annan gudarna som 
ett av huvudorden istället för asatron. En elev använde istället uttrycket ”hur 
de bodde” och en annan ”gården”, ord som kan kopplas till temat bonden. En 
elev gissade på ”vikingaskepp” men nämnde inte handel.  

Varför eleverna minns vissa nyckelord i högre utsträckning än andra går 
endast att spekulera i. Att flera av eleverna inte nämnde just huvudordet 
Krigarna under intervjun kan exempelvis bero på att detta begrepp var så 
självklart för eleverna att de ”glömde” att nämna det. Självklart eftersom det 
för eleverna ingår i viking-begreppet (vikingarna = krigarna).  Själva ordet 
asatron var kanske det mest ovana av de fem huvudorden för eleverna redan 
innan de började med arbetsområdet Vikingarna. Ett exempel på att själva 
ordet är ovant för eleverna är att på provet, i svaret på frågan: ”Vad trodde 
man på under vikingatiden?”, var det 16 elever som istället använde ordet 
asagudarna, 3 asar eller gudar och endast 8 elever som använde ordet asa-
tron. Asatron är inget ord som ingår i elevernas vardagsvokabulär, det är 
dessutom ett mer abstrakt begrepp till skillnad från runorna, som både är 
vanligare och har en mer konkret innebörd kopplat till skrifttecknen och till 
ordet runstenar (ett ord som flera av eleverna i den här klassen har kommit i 
kontakt med tidigare). Den kanske viktigaste förklaringen till att några elever 
inte använde ordet asatron var förmodligen att asatron inte är ett centralt 
begrepp i lärobokstexten, ordet återfinns inte i läroboken, utan endast i det 
faktablad eleverna klistrar in i sin arbetsbok och i tankekartan. Temat Asa-
tron låg dessutom längst tillbaka i tid; Runorna var det som eleverna arbe-
tade med senast, vilket också kan ha viss betydelse. Intressant nog var det 
ingen av de två elever jag intervjuade från årskurs 8 som föreslog runorna 
som ett av huvudorden. En av eleverna i årskurs 8 nämnde explicit, när jag 
frågade om varför hon trodde att runorna var med i tankekartan, att hon inte 
intuitivt kopplade runorna till vikingarna. 

A-C: /…/Sedan hade vi runorna också ja, varför tror du att den var med? 
Elev 2 (åk 8): De skrev väl med sina runor. Eller något. Det var väl deras 
[skratt] alltså jag vet ju vad en runa är men jag vet inte om det är vikingarna, 
så? Men det är det säkert.366   

 
Vid intervjun frågade jag även eleverna varför de trodde att Agneta valt just 
de fem huvudord hon valt. Det var bara en elev som svarade att hon inte 
visste, de övriga hade lite olika förslag.367 Elevernas sätt att besvara frågan 
säger en del om hur de tänkte kring tankekartan och de fem temana som 
                                                      
366 Elevintervju 2, årskurs 8, den 17 april 2013. 
367 EI 2, årskurs 4, den 16 januari 2012. 
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helhet och hur de tänkte kring vad som är betydelsefullt i historia, vad som 
styr urvalet av innehållet (svaret på vad och varför historia). Eleverna i års-
kurs 4 hade olika argument till varför just dessa fem huvudord var med i 
tankekartan.  Jag har valt att återge fem av elevernas sätt att besvara den här 
frågan: 

För att det var typ det som de gjorde mest. På den tiden. Man var handelsman, 
man var ute och krigande, bonden och man ville veta om asatron, och runor! 
De skrev med runorna, de trodde på asatron och asken Yggdrasil och det 
där… de flesta var bönder… och vissa åkte ut och handlade… i andra ställen, 
kanske Danmark, tror jag? Och så var det att man krigade också på den ti-
den.368 
 
Jag vet inte… Men alltså asatron, det var ju den här som gudarna byggde? 
Kanske, men det var de viktigaste sakerna, men jag kommer inte ihåg något 
om krigarna och inte så mycket om handel369 
 
För att krigarna, de var, krigarna var vi… kända. Handel var känt. Bonden 
var, de var flest bönder. Runorna hade de börjat få. Asatron var den tron de 
hade under 800 år370 
 
För att det var kanske det, det handlade mest om i vikingarna. Alltså om man 
tänker vikingarna, då var det liksom asatron som de trodde på och runorna 
som de gjorde såna där meddelanden och det som de inte har idag som de har 
nu. Alltså det speciella. [A-C: Och bonden?] Bonden vet jag inte helt. [A-C: 
Nej? Varför den är med?] Jo, för att kanske var det några som var bonder? 
(sic) Säkert. Att de hade många djur.371 
 
För att det var väldigt många som reste runorna. För att minnas. Det var som 
en gravsten för dem. Och sedan krigarna var för att jag tror att de ville erövra 
och få mer land och mer rikedom. Och handel så man blev mer rik och kunde 
köpa mer saker och bli inte fattig längre. Sedan asatron var att de tänkte och 
trodde att de kunde skänka för att få barn och så, och sedan bonden var att de 
ville utveckla sina bönder och övriga, va?372 

 
Flera av eleverna var inne på att det är eller att de tror att det är fråga om ”de 
viktigaste” sakerna om vikingatiden. Varför temana är viktiga verkade ele-
verna däremot inte helt på det klara med. Några elever menade att det var 
sådant som det fanns ”mycket” av under vikingatiden: ”det var typ det som 
de gjorde mest”.373 En av eleverna föreslog först att det var ”det, det hand-
lade mest om i vikingarna”374 för att sedan hävda att det var ”det speciella” 

                                                      
368 EI 1, årskurs 4, den 16 januari 2012. 
369 EI 4, årskurs 4, den 17 januari 2012. 
370 EI 5, årskurs 4, den 17 januari 2012. 
371 EI 7, årskurs 4, den 19 januari 2012. 
372 EI 9, årskurs 4, den 20 januari 2012. 
373 EI 1, årskurs 4, den 16 januari 2012. 
374 EI 7, årskurs 4, den 19 januari 2012. 
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med vikingatiden. Just denna elev fick problem med att förklara varför bon-
den är med men svarade att det nog var för att ”några” var bönder under 
vikingatiden (just den här eleven har glömt att läraren vid flera tillfällen sagt 
att de flesta var bönder under vikingatiden). 

En möjlig tolkning av elevernas svar är att eleverna, under intervjun, till 
att börja med sökte efter gemensamma egenskaper hos nyckelorden när de 
försökte argumentera för varför Agneta valde just dessa. Sådana gemen-
samma egenskaper föreslogs vara det viktigaste, principen för vad som var 
”viktigt” var för flera av eleverna till att börja med sådant som det fanns 
mycket av: ”sådant de gjorde mest”. När eleverna upptäckte att det inte var 
fråga om något som det fanns mycket av eller som många gjorde, föreslogs 
”det speciella” eller ”det kända”, i något fall påpekades att det var fråga om 
något som var annorlunda än idag, trots att det fortarande förekommer 
(såsom meddelanden). När eleverna sedan försökte applicera heuristiken på 
nästa nyckelord upptäckte flera av eleverna att heuristiken inte stämde; varje 
tema kan vara viktigt av olika skäl. Hos eleven i intervju nummer fem märks 
detta genom att han först sade: ”För att krigarna, de var, krigarna var, vi… 
kända. Handel var känt” för att sedan när han kom till bonden fundera en 
stund och fortsätta: ” Bonden var, de var flest bönder.”, och i fråga om ru-
norna: ”Runorna hade de börjat få”, och slutligen: ”Asatron var den tron de 
hade under 800 år”.375 Agneta hade mycket riktigt nämnt att krigarna ”var 
kända”, handel däremot kopplades inte till att det var ”känt” under de lekt-
ioner jag observerade utan här fortsatte eleven på samma tema som krigarna. 
Den här eleven verkade söka efter det som utmärker temat, det lärobok eller 
lärare hade lyft i anslutning till varje tema, så som han mindes det: Krigarna 
– kända, Handel – känt, Bonden – det var flest bönder, Runorna – börjat få, 
Asatron – tro under 800 år. Han övergav heuristiken (sådant som är känt) 
och angav istället det han associerade med huvudorden. 

Flera elever associerade huvudorden med någon typ av samband. Elever-
na skapade ett associationsschema med hjälp av den bakgrundsinformation 
om vikingatiden de hade tillägnat sig. I ett fall är det fråga om orsakssam-
band, exempelvis: ”och sedan krigarna var för att jag tror att de ville erövra 
och få mer land och mer rikedom”. Fem av elevsvaren är formulerade som 
beskrivningar av tillstånd,376 två är dessutom tydligt berät-
tande/förklarande,377 ett av elevsvaren innehåller beskrivning av förändring378 
och ett en ansats till att förstå huvudorden som hierarkiska379. 

                                                      
375 EI 5, Just den här eleven verkade lära sig med hjälp av associationskedjor, det går inte att 
bedöma hur pass väl integrerad kunskapen är med övrig kunskap samt på vilket sätt minnes-
kunskaperna är meningsfulla för eleven. 
376 EI 1; EI 4; EI 5; EI 7; EI8 
377 EI 6; EI9 
378 EI3 
379 EI10 
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Överlag lade jag märke till att eleverna hade problem med generella, 
sammansatta begrepp, på en hög abstraktionsnivå, såsom exempelvis asa-
tron. Eleverna i årskurs 4 gav dessa begrepp ett konkret innehåll, vilket fick 
till följd att endast en specifik, konkret aspekt urskildes. Den typen av tema-
tiska begrepp som tankekartan innehöll föreföll genomgå en process, där 
vissa elever hade lättare än andra, att ta till sig den mer generella och ab-
strakta sidan av begreppet. Ordet asatron var kanske särskilt förvirrande 
eftersom det går att förväxla begreppet med substantivet ”en tron”. Åt-
minstone två av eleverna var under intervjun osäkra på huruvida begreppet 
asatron refererade till något mer substantiellt, såsom en tron eller en särskild 
plats. Detta resultat, att yngre elever förstod abstrakta begrepp på en konkret 
nivå bekräftas även i resultatet av de elevintervjuer jag gjorde i delstudie 1, 
när eleverna gick i årskurs 3. 

En av eleverna i årskurs 4 formulerar sig annorlunda när han försökte be-
svara frågan om varför Agneta valt just de huvudorden: 

De är de viktigaste sakerna [Mm?] Och det kan vara så, det är inte så himla 
noggrant. Krigarna, det kan vara rätt så mycket. Så det kan inte vara för 
många såna här [pekar på huvudorden] Det blir lite jobbigt.380 

 
Under intervjun funderade denne elev en stund efter att jag ställt frågan in-
nan han svarade. Hans sätt att beskriva idén med tematiska huvudord har jag 
tolkat som ett exempel på en begynnande insikt kring att begreppen organi-
serar faktakunskaperna – innehållet – kring mer abstrakta teman. Huvudor-
den befinner sig på ett mer generellt plan så att de kan innehålla mycket. En 
möjlig tolkning av: ”det är inte så himla noggrant” är att eleven på sitt eget 
sätt försökte beskriva att huvudorden i tankekartan kan innehålla mycket och 
att det inte kan vara för många huvudord.  De flesta av eleverna i årskurs 4 
verkade snarare förstå huvudorden som delar i en kedja än som abstrakta 
tematiska begrepp, vilket jag har anledning att återkomma till. 

I och med att undervisningen var organiserad och upplagd utifrån de fem 
temana: Asatron, Krigarna, Bonden, Handel och Runorna riktades elevernas 
uppmärksamhet mot de aspekter av vikingarna som har med respektive te-
mat att göra, dessa kommer i förgrunden. Det är möjligt att betrakta de fem 
huvudorden som kritiska aspekter hos lärandeobjektet vikingarna. För att 
vikingarna ska framträda måste eleverna uppmärksamma dessa fem aspekter. 
Läraren ville göra eleverna uppmärksamma på att för att förstå vilka viking-
arna var, hur och när de levde, måste de uppmärksamma samtliga aspekter 
och relationen mellan aspekterna. Läraren visste att elevernas förförståelse 
av vikingarna var att de var krigare som plundrade och rövade, hon ville att 
eleverna skulle nyansera sin bild av vikingarna till att även innefatta vikingar 

                                                      
380 EI10, årskurs 4, den 23 januari 2012. 
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som bedrev handel, hur vikingarnas vardag såg ut och att de allra flesta 
nordbor under den här perioden var bönder.  

Genom huvudorden uppmärksammades eleverna på det tema de för till-
fället arbetade med. Eleverna fick på så sätt möjlighet till en övergripande 
struktur av arbetsområdet, ett slags skelett. Eleverna gavs möjlighet att ur-
skilja helheten för att placera delarna i denna helhet. De hade också möjlig-
het att, i en motsatt process, under det att kunskaperna internaliseras, upp-
fatta delarna och placera dem i en helhet.381 Ett variationsmönster gjordes 
tillgängligt för eleverna att urskilja med hjälp av huvudorden där vissa 
aspekter sattes i fokus vid olika tillfällen och andra hamnade i bakgrunden. 

Arbetet med vikingatiden kännetecknades av att det var tematiskt i högre 
grad än kronologiskt till sin karaktär. Eleverna studerade olika aspekter av 
livet under vikingatiden, överlag förekom få årtal eller andra typer av mer 
precisa tidsangivelser i undervisningen om vikingarna. Utifrån analysen av 
intervjuerna har jag bedömt att de olika temana, i stort, är tydliga, urskilj-
bara, för eleverna. Eleverna i årskurs 4 har inga svårigheter att minnas vilket 
innehåll de arbetade med under de olika temana. Det som verkade mindre 
tydligt för eleverna var hur de olika temana förhöll sig till varandra och som 
delar av en helhet.  

Ett huvudord fick eleverna att urskilja och associera vissa aspekter, vilka 
inte nödvändigtvis sammanföll med de aspekter läraren tänkt sig att de skulle 
urskilja, det innehåll läraren valt att ta upp under respektive tema. Att det 
förhöll sig så innebär inte nödvändigtvis att läraren misslyckats med sin am-
bition. Precis som Oscar påpekade i citatet ovan: ”Krigarna, det kan vara rätt 
så mycket”, finns det ett utrymme i undervisningen för eleverna att ta till sig 
vissa delar av undervisningen; ta hjälp av den struktur för innehållet som 
läraren erbjuder dem, det som läraren arrangerar för och på olika sätt fram-
ställer och förmedlar (under genomgångarna i helklass och i dialog med 
eleverna under grupparbetena) för att sedan själva fördjupa sig i andra och 
skapa helt egna strukturer, egna associationer mellan de begrepp och fakta 
som de behandlat i undervisningen. Eleverna uppmärksammade olika delar 
av innehållet, huvudorden i sig kanske inte hjälpte dem i särskilt hög grad 
när de först introduceras, de fokuserade på innehållet, men under intervjun, 
när jag visade dem huvudorden kunde de sortera kunskaperna med hjälp av 
dessa ord. Att flera elever mindes huvudorden när jag visade dem den 
tomma tankekartan innebär att de faktiskt hade strukturen relativt klar för 
sig. Tankekartan gav dem möjligheter till egna associationer baserade på de 
kunskaper de repeterat och lärt sig under den aktuella lärandesituationen och 
kunskaper som de redan hade innan undervisningen började alternativt hade 
lärt sig i andra sammanhang, exempelvis i dialog med en förälder, utanför 
klassrummet.  

                                                      
381 Cohen och Lefebvre, Handbook of categorization in cognitive science, 2005. 
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För att tankekartan ska fungera som ett kraftfullt verktyg som hjälper ele-
verna att strukturera ämnesinnehållet behöver eleverna på sikt inse syftet 
med den. En kritisk aspekt på en hög abstraktionsnivå (metakognitiv) i arbe-
tet med tankekartan är kunskapen om (insikten kring) på vilket sätt den är en 
hjälp för lärandet. Analysen av lärandesituationen visar att de elever som 
använde sig både av tankekartan (som återfanns i arbetsboken) och av läro-
boken var de elever som lyckades bäst på provet.  

Eleverna i årskurs 8 
De båda eleverna i årskurs 8 uttryckte sig annorlunda än eleverna i årskurs 4 
när jag frågade dem om de hade någon idé om vilka de fem huvudorden i 
tankekartan Vikingarna var.  Eleverna i årskurs 8 använde sig av en idé om 
ett visst mönster hos tankekartan, en underliggande struktur, när jag frågade 
dem om de mindes huvudorden. Den ena eleven (elev 1, årskurs 8) mindes i 
högre grad innehållet i de olika temana i jämförelse med den andra eleven 
(elev 2, årskurs 8), men båda eleverna uttryckte sig genom att använda mer 
generella begrepp än vad eleverna i årskurs 4 gjorde:  

Elev 1 (åk 8): Då tror jag att en handlar om deras religion, Asatron. Och att 
någonting har att göra med typ handel, kanske? Och sedan så, någon har att 
göra med typ så här sjöfart? Alltså något liknande… mycket skepp och sådant. 
Och sedan kan väl någon kanske, alltså… vad ska man säga? Folket. Hur de 
levde, vad vanliga bönder och sånt. Kanske. Och, en till? [skrattar] Jag vet 
inte riktigt vad den kan vara? 
 

Den andra eleven (Elev 2, årskurs 8), mindes inte i lika hög grad innehållet i 
undervisningen men gissade att huvudorden i tankekartan besvarade frå-
gorna: när, var, vad och hur? 

Elev 2 (åk 8): Det skulle kunna vara typ när de levde? Alltså vilket årtal. 
[A-C: ja?] och sedan kanske, var de levde någonstans. Alltså det känns som 
om det var det man gick igenom, typ. Alltså var någonstans. Först. Och sedan 
var [sic] det gjorde och hur de gjorde? 

 
Eleverna i årskurs 8 har under mellanstadiet arbetat med flera tankekartor i 
jämförelse med eleverna i årskurs 4 och har därför haft möjlighet att (genom 
jämförelse) urskilja ett variationsmönster hos dessa tankekartor. Den första 
eleven mindes själva innehållet i undervisningen i högre grad än den andra 
eleven och utgick ifrån minnesbilden av innehållet när han försökte formu-
lera huvudorden, sätta en rubrik på de olika temana.  

De båda eleverna i årskurs 4 mindes arbetsområdet Vikingarna olika. Elev 
2:s sätt att uttrycka sig är intressant i jämförelse med elev 1. Elev 2 mindes 
inte de olika temana utan försökte istället komma på vilken typ av begrepp 
tankekartan som de arbetade med i mellanstadiet brukade innehålla, hur den 
var strukturerad. Hon gissade på att tankekartan borde innehålla när viking-
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arna levde, vilket årtal, och var vikingarna levde, det vill säga tidslig och 
rumslig förankring. Tid och rum, liksom svaret på frågan hur, är visserligen 
grundläggande centrala begrepp i historieämnet, även om just tankekartan 
om vikingarna inte var uppbyggd utifrån den typen av huvudord. Eleven 
tänkte sig att innehållet var strukturerat utifrån frågeorden: när, var, vad och 
hur, det vill säga frågor som det även är vanligt att använda som underlag för 
faktatexter av olika slag (eleverna i den här skolan använder även tankekar-
tor när de skriver skönlitterära texter och faktatexter). Den typen av frågor 
eleven föreslog är användbara för att sätta in historiska personer och händel-
ser i den historiska kontexten,382 van Drie och van Boxtel lyfter förståelsen 
av att historieskrivning är ett svar på en fråga som en viktig aspekt i histo-
riskt resonerande.383 När jag visade huvudorden i tankekartan för elev 2 ut-
tryckte hon förvåning; ”oj då”, när hon insåg att tankekartan var annorlunda 
mot hur hon mindes den. 

A-C: Då tänkte jag höra lite med dig om du kommer ihåg, asatron? Till exem-
pel? 
Elev 2 (åk 8): Det var väl det de trodde på? [ja] alltså de trodde ju på de här 
gudarna och det. Tors hammare och det där… [ja?] [skratt] 
A-C: Så det var den första?  
Elev 2 (åk 8): Mm.  
A-C: Och sedan bonden?  
Elev 2 (åk 8): Jag vet inte varför det hör ihop men… de var väl bönder och så 
blev de vikingar eller något? 
A-C: Mm? Och sedan var det handel? 
Elev 2 (åk 8): Alltså de bytte väl och handlade ganska… alltså det var väl de 
som satte igång hela [hör inte] alltså det var väl de som började med… innan 
hade man väl typ eget ganska mycket. Och sedan började man utveckla och 
byta med varandra.  
A-C: Mm? Så den tyckte du inte var konstigt att den var där? Och krigarna?  
Elev 2 (åk 8): De krigade väldigt mycket. Tror jag. Alltså plundrade och så 
här. Eller tog. Alltså vikingarna var väl ändå en ganska stor grej för alltså ut-
vecklingen… Att de kom framåt?  
[störs av ljud runtomkring] 
A-C: Vad sa du? 
Elev 2 (åk 8): Alltså det kom väl, alltså med kriget, som de krigade, det var 
väl ganska mycket utveckling för Sverige och världen. Alltså att man kom 
fram? 
A-C: Under den här tiden? 
Elev 2 (åk 8): Ja eller man kom framåt ganska mycket. I utvecklingen, alltså 
många, alla steg som har hänt har ju alltid, många var väldigt viktiga men jag 
tror att krigen, en av dem, har varit väldigt viktig.  
A-C: För utvecklingen?  
Elev 2 (åk 8): Ja, för att de har haft, de har haft mycket grejer, vad de gjorde 
sedan, så att de inte bara fortsatte bo själv, de umgicks ju tillsammans. Så de 
hade sin, typ fester, som de hade tillsammans tror jag.  

                                                      
382 VanSledright, Assessing historical thinking and understanding, 2013, s. 36. 
383 van Drie och van Boxtel, “Historical reasoning”, 2008. 
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A-C: Och det var någonting nytt? Tänkte du? 
Elev 2 (åk 8): Ja, så att de blev lite större.  
A-C: Ja, att de hade större? 
Elev 2 (åk 8): Ja, jag vet inte…  
A-C: Du tänkte att det var något som var annorlunda mot hur det var innan 
liksom? 
Elev 2 (åk 8): Ja, det var mer, mycket mer alltså större typ. Innan var det, man 
hade sin typ, gård där man bodde och så där då odlade man lite, då åt man 
samma mat varje dag och så hängde man med sina grannar. Då kanske det var 
en lite större krets som man – ja… 
A-C: Mm? Bra. Sedan hade vi runorna också ja, varför tror du att den var 
med? 
Elev 2 (åk 8): De skrev väl med sina runor. Eller något. Det var väl deras 
[skratt] alltså jag vet ju vad en runa är men jag vet inte om det är vikingarna, 
så? Men det är det säkert.  
A-C: Mm? Ok, du tänkte inte på det som vikingarna men när du såg det där så 
tänkte du att det är…? 
Elev 2 (åk 8): Ja, alla, när jag såg alla här, så tänkte jag på alltså jag tänkte 
inte på det innan så mycket. 
A-C: Nej? 
Elev 2(åk 8): Eller jag tänkte väl på att de krigade och sånt. Ja. 

 
En intressant skillnad mellan elev 2 och elev 1 är att elev 2 var osäker på 
förhållandet mellan begreppet bönder och begreppet vikingar. Eleven för-
sökte få ihop begreppen rent kronologiskt: först var de bönder sedan blev de 
vikingar. Även i fortsättningen märks att elev 2 försökte sätta in vikingarna i 
en kronologi baserat på en tanke om utveckling från ett enkelt samhälle utan 
kontaker, till ett mer komplext, eller åtminstone större, samhälle. Till skill-
nad från eleverna i årskurs 4 tänkte eleven i årskurs 8 mer kring förändring i 
termer av förbättring över tid. Eleven funderade kring vad som var innan 
vikingarna och vad som kom efter, vilket eleverna i årskurs 4 inte gjorde i 
lika hög grad.  

Eleverna i årskurs 8 förstod den hierarkiska strukturen hos tankekartan i 
högre grad än vad eleverna i årskurs 4 gjorde (om än inte fullständigt), de 
kunde sätta in vikingatiden i ett kronologiskt sammanhang. Elev 2 mindes 
särskilt undervisningen om asatron.  

Elev 2 (åk 8): Ja, det där, där de bodde. Ja, för det kommer jag verkligen ihåg 
att vi, vikingarna, det kanske var i typ femman eller något men jag vet att vi 
pratade jättemycket om det där trädet. 

 
Eleven mindes inte vad trädet hette (det gjorde inte elev 1 heller, vilket är 
anmärkningsvärt med tanke på att alla elever i årskurs 4 kunde svara på vad 
trädet hette), hon gissade på ”livets träd”, vilket även det är en abstraktion, i 
det här fallet dessutom en symbolik med koppling till mytologi. 

Eleverna i årskurs 8 använde strukturerande (hierarkiska) begrepp an-
norlunda än eleverna i årskurs 4. Detta var särskilt tydligt hos elev 1: ”då tror 
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jag att en handlar om deras religion, Asatron”. För denna elev innebär ”asa-
tron” helt klart ”deras religion”. Eleven har under sin skolgång med stor 
sannolikhet studerat flera samhällen i olika tider och sammanhang, vilket 
kan ha bidragit till att eleven dels fått ökad insikt i religionens betydelse för 
mänskliga samhällen och dels en mer abstrakt förståelse av begreppet relig-
ion och dess hierarkiska relation till begreppet asatron (via skolämnet relig-
ionskunskap). Eleven använde begreppet ”sjöfart” som ett samlingsnamn på 
den del av undervisningen som han minns handlade mycket om skepp. Där-
efter använde han begreppet ”folket”, när han resonerade sig fram till att ett 
av temana hade att göra med ”hur de levde” och därefter ”vanliga bönder 
och sånt”. Han sökte efter den överordnande principen bakom de teman som 
han minns att tankekartan innehöll.  

A-C: Varför tror du att ni läste om asatron? När ni läste om vikingarna?  
Elev 1 (åk 8): För att det är väl, alltså det är ju religionskunskap kan man… 
alltså det är ju för, det kan ju vara ganska bra att kunna. Dels ren allmänbild-
ning liksom och sedan alltså det kan ju vara bra att kunna sedan när man läser 
om andra religioner att kunna jämföra och som till exempel nu förra året i 
sjuan så hade vi, höll vi på med olika religionsgrupperingar liksom att man 
delade in, vi delade in dem i statsreligion, bondereligioner och jaktreligioner 
liksom så det var olika folk. När man levde som jägare så var de flesta relig-
ionerna liksom utformade efter det och sådana saker. Och då kom vi tillbaka 
till asatron en del och jämförde med den och sådär. Och såna saker så då kan 
det ha varit bra att vi kunde det då. Vi lärde oss det. Och så.  
A-C: Tror du, påverkade det någonting, vikingarnas sätt att leva? 
Elev 1 (åk 8): Ja. Självklart. Det gjorde det ju. Det var ju deras gudar. Det är 
klart, det påverkar ju alltid. Det var ju det de bad till och det de offrade till och 
alla sådana saker. Deras högtider. Det hade ju med sådana saker att göra 
också. Så det är ju klart. Men just exakt, det vet jag inte? Alltså det går ju att 
gå in jättedjupt och sådär.  
A-C: Nej? Jag förstår. Är det något mer du tänker skulle kunna vara med här 
eller som du tänker på när du ser asatron där?  
Elev 1 (åk 8): Ja, alltså deras skapelseberättelse. Sånt. Alltså själva mytologin 
liksom. Med jättar och allt sådant där… som de hade och så var det ju deras, 
alltså då kommer man ju in på deras domedagshistoria. Eller vad man ska 
kalla det med den här ulven? Det kommer jag inte ihåg vad den hette. Men 
den här vargen. Och sådana saker. 

 
Eleven i årskurs 8 använde flera strukturerande substantiella centrala be-
grepp på en hög hierarkisk nivå: först nämnde han religionskunskap och 
därefter religionsvetenskapliga centrala begrepp såsom mytologi, skapelse-
berättelse, domedagshistoria. Observera hur eleven uttrycker sig angående 
de studier i religionskunskap som han återberättar från årskurs 7: ”höll vi på 
med olika religionsgrupperingar liksom att man delade in, vi delade in dem i 
statsreligion, bondereligioner och jaktreligioner liksom”. Eleven uttrycker 
sig: ”man delade in, vi delade in dem i”. Jag har tolkat elevens sätt att ut-
trycka sig som en insikt i en strukturerande konstruktion.  
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Tematankekartan Asatron (se figur 13) introducerades under lektion 2.385 
Begreppet Asatron fanns inte med i läroboken utan eleverna fick ett faktab-
lad om asatron av läraren som de klistrade in i sina arbetsböcker. 

Samtliga elever i årskurs 4 kunde vid intervjun nämna något som de 
tänkte på i anslutning till att jag visade dem tankekartan Asatron, tom tanke-
karta.386 Det som eleverna självmant associerade till hade med innehållet i 
asatron att göra. Eleverna associerade inte till de namn på alla Odens barn 
som finns med i tankekartan, men samtliga kände till relationen mellan dessa 
begrepp, det vill säga skillnaden mellan Oden och de övriga namnen i tanke-
kartan. Däremot associerade eleverna till och ville gärna berätta om flera 
andra figurer som inte finns med i tankekartan, såsom Idun och Frej och 
Freja, figurer som däremot nämns i läroboken och som det frågas efter i in-
studeringsfrågorna. Analysen av lektion 1 visade att eleverna hade goda 
kunskaper om innehållet i asatron redan innan undervisningen om vikingarna 
tog sin början, av vilket jag har dragit slutsatsen att de flesta av eleverna 
redan kunde och kände till de mytologiska figurerna i asatron innan under-
visningen om vikingarna började.  

Det var begreppskomplexet Eddan – dikter, kväden – Snorre Sturlasson – 
750 år sedan, där skillnaden mellan lärarens iscensättning och elevernas 
tolkning var störst. Eleverna var mer osäkra på dessa nyckelord och deras 
relation och plats i arbetsområdet Vikingarna än övriga nyckelord, vilket 
visade sig både vid analysen av intervjuerna och vid analysen av historiepro-
vet.  

Det var två frågor som utmärkte sig från övriga frågor på historieprovet, 
fråga 3: ”Vad är Eddan?” och fråga 4: ”Vad gjorde nornorna?”, då flera 
elever antingen inte svarat på frågorna eller svarat fel (13 respektive 10 
elever). Båda frågorna är faktafrågor som inte återfinns i lärobokstexten. De 
fakta och den information som återfinns både i läroboken och i tankekartan 
(vilket innebär att de även återfinns i lärarens muntliga genomgångar), är de 
fakta som eleverna återger i högst utsträckning (använder i sitt svar) under 
provet. I analysen av undervisningen undersökte jag varför eleverna inte 
mindes Eddan. Eftersom nornorna varken finns med i tankekartan eller i 
läroboken indikerar det faktum att eleverna inte lyckats koppla termen nor-
norna med ”de där gummorna som satt och spådde i hur långt livet skulle 
vara, klippte av trådar var det var… ”387 (några elever blandar ihop nornor 
med nunnor) att de inte memorerat en term som de (1) förmodligen inte känt 
till innan undervisningen tog sin början och som (2) inte förekom i särskilt 
hög utsträckning i undervisningen, vilket med andra ord inte är särskilt an-
märkningsvärt. Trots detta var det fler elever som (någorlunda) kände till 

                                                      
385 L2, den 5 september 2011. 
386 En schematisk bild jag konstruerade på förhand där endast ordet asatron finns med och där 
de övriga bubblorna är tomma. 
387 Lektion 1, den 1 september 2011. 
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vad termen nornorna refererade till (18 av 28 elever) än vad termen Eddan 
(15 av 28 elever) refererade till. När eleverna under intervjun fick se vilka 
ord som fanns med i tankekartan var det få ord som eleverna inte mindes 
alls, kunde samtala om eller förstod, alternativt kunde skapa en begriplig 
förklaring till varför de tillhörde just det huvudordet. Ett undantag var Ed-
dan. Varför? 
Tabell 2. Del av analys, historieprovet, elevsvar fråga 3: Vad är Eddan? 

Svar som innehåller Antal 

en bok om asatron/asagudar  5 

en bok om sagor/hjältar/gamla berättelser 4 

en bok om vikingatiden/vikingar 1 

en bok/gammal bok 2 

Eddan är sagor, hjältesånger 3 

uteblivet eller helt felaktigt svar 13 

Summa 28 
 
 
Fyra av de tio intervjuade eleverna visste inte vad Eddan var när de skrev 
provet.388 Under intervjuerna var det bara två av eleverna som fortfarande 
inte alls visste vad Eddan var.389 Hur har eleverna uppfattat och förstått be-
greppet Eddan? På vilket sätt framträder Eddankomplexet för eleverna och 
varför framträder det inte alls för några elever? 

Vid intervjuerna var det endast en elev som sa Eddan när jag frågade vad 
de tänkte på när de såg figuren med de tomma huvudorden (tom tanke-
karta).390 Det är den elev vars arbetsbok tankekartan från figur 11 kommer 
ifrån.391 Eddanbubblan är större än asatrons i just den här elevens tankekarta, 
vilket möjligen kan ha spelat in som en minnesbild när eleven försökt min-
nas huvudorden i tankekartan. Eleven har kanske tänkt att Eddan är ett hu-
vudord. Denna elev var dessutom den enda elev som skrev ett mer utvecklat 
svar om Eddan på provet.392 De elever som kunde svara på vad Eddan är 
                                                      
388 Elevsvar historieprovet (HP), 8 december 2011. 
389 EI 6, den 17 januari 2012; Elevintervju 10, den 23 januari 2012, årskurs 4. 
390 EI 5, den 17 januari 2012, årskurs 4. 
391 Kopia elevarbetsbok. 
392 Elevsvar historieprovet (HP), den 8 december 2011. 
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under intervjun svarade att det är en bok som handlar om asatron. En elev 
nämnde Eddan redan tidigare i intervjun, när jag frågade henne om provet.  

Elev: Jag blev irriterad på Eddan. För jag visste inte vad det var. Jag trodde att 
det var en sjö.  
A-C: Ja? Stod det inte i boken?  
Elev: Nej det stod inte. Agneta hade säkert sagt det. Men inte vad jag kom 
ihåg.393 

  
Läraren gick igenom och introducerade tankekartan för huvudordet Asatron 
under lektion 2. Eddan var det första ordet som läraren skrev upp under asa-
tron. Läraren skrev upp det på tavlan och eleverna skrev det i sina arbets-
böcker. Eleverna fick dessutom en text om asatron som de klistrade in i sina 
arbetsböcker. Där står det om Eddan: ”Asatron har sitt ursprung i de is-
ländska sagorna – Eddan – som handlar om gudar och hjältar i Norden. De 
innehåller även skaldedikter – kväden – dikter åt kungar och hövdingar. 
Snorre Sturlasson skrev boken om nordens gudavärld. Han levde för ca 750 
år sedan.” I den här texten står det inget om berättartraditionen och om att 
Snorre Sturlasson alltså skrev ”boken” när den epok historikerna kallar vi-
kingatiden, i elevernas lärobok daterad till ca 800–1060, var över, nämligen 
på 1200-talet (i lärarhandledningen till elevernas lärobok i historia står det 
1220-talet). Det är dessutom otydligt huruvida begreppet ”Eddan” refererar 
till den poetiska Eddan (dikter, kväden) eller till just den prosaiska Eddan 
som det verk Snorre Sturlasson skrev kallas för. I excerpten nedan återges 
det Agneta sa när hon gick igenom tankekartan med klassen. 

Agneta: De nordiska gudasagorna var i berättandeform. Man berättade de 
historierna för sina barn som förde de här historierna vidare till sina barn. Vi 
hade en muntlig berättartradition. Man satt hemma runt elden och berättade 
historier för varandra. Och det finns mycket folkslag fortfarande runt omkring 
i världen som har väldigt stor och stark berättartradition. När man sitter till-
sammans så berättar man om saker och ting, som har hänt, bakåt i tiden om 
gudar, om legender, om hjältar och hjältinnor. Så är det också med den nor-
diska gudasagan, det var en muntlig berättartradition. Som man förde vidare 
generation för generation. Tills en dag för ungefär 750 år sedan, som en man 
som hette Snorre Sturlasson. [skratt från klassen] Va? Var det roligt, Snorre?” 
Snorre Sturlasson hette han ja, det var roligt namn. Och han bestämde sig för 
att ”nä hör ni, alltså vi måste ju skriva ner det här? Vi måste ju skriva ner alla 
de här berättande sagorna för eftervärlden, för tänk om man bara plötsligt bör-
jar glömma bort och berätta de här historierna för varandra, då glöms de bort”. 
Så han satte sig ner, och sen så började han sammanställa alla de här sagorna 
som han hade hört och som folket runt omkring honom berättade. Och det ett 
verk, det blev en bok som heter Eddan. Och Eddan [skriver ”Eddan” på tav-
lan] handlar om gudarna, det handlar om dikter,  
Elev: Ska vi skriva asatron? Jaha! 

                                                      
393 Elevintervju nr 4, den 17 januari 2012, årskurs 4. 
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Agneta: Ja. Det handlar om dikter, till kungar, det handlar om hjältar, det finns 
någonting som heter kväden, och det kan man säga, det är ungefär som att 
man sjungberättar historier. Och man stod gärna många tillsammans och så 
framför man de här berättelserna då i taktfast form. Med lite musik till och så 
berättar man och så gör man lite olika rörelser till och sånt, kväden. Och de 
här berättelserna hänger fortfarande kvar. Jag berättade dem för er, och det 
finns de som studerar de här väldigt noga, det finns fortfarande de som har 
asatron som sin tro, här, även om de inte är speciellt många. Men det finns 
fortfarande kvar. Så att det är ett levande verk, fortfarande. Så Eddan skrevs 
och han som skrev hette då, Snorre Sturlasson. Och det är 750 år sedan. Cirka 
[skriver begreppskomplexet kring ”Eddan” på tavlan]394 

 
Lektion 4, den 12 september, innehöll en repetition där läraren först frågade 
vad religionen hette och sedan vem det var som skrev ihop ”historierna om 
alla gudarna”. Två elever besvarade respektive fråga (asatron och Snorre 
Sturlasson). Därefter frågade läraren hur länge sedan det var sagorna skrevs 
ner, men ingen av eleverna kom ihåg detta. Därefter ställdes frågan: ”Är det 
någon som kommer ihåg vad den här skriften heter?” Ingen av eleverna vet, 
Agneta måste tala om vilken den första stavelsen är; ”edd”? Då svarade en 
elev: ”Eddan” (Wilma), och läraren bekräftade: ”Ja, Eddan. Precis. Eddan 
heter den. Det här ska ni kunna sedan för det kommer ni att få ett prov på”. 
Läraren poängterade alltså för klassen att de ska kunna vad Eddan är till 
provet, trots det har en övervägande andel av eleverna inte lärt sig Eddan till 
provet.    

Den elev som nämnde berättartraditionen vid provet måste alltså antingen 
ha memorerat det då läraren berättade det i september eller tillgodogjort sig 
det (alternativt repeterat) från annat håll. Eleven upprepade inte den här in-
formationen under intervjun.395 Det står ingenting om berättartradition i läro-
boken och inte heller i den stencil eleverna fått att klistra in i sin arbetsbok. 
De elever som talade om berättartraditionen vid intervjun kan ha tagit till sig 
det då läraren följt upp historieprovet (vilket inträffade efter att arbetsområ-
det Vikingarna avslutats, då jag inte var med).  

Det kan finnas flera förklaringar till varför eleverna inte minns Eddan när 
de skrev provet. En förklaring är att Eddan inte nämns i läroboken. De elever 
som inte visste vad Eddan var när de skrev provet hade med stor sannolikhet 
inte använt sig av tankekartan eller arbetsboken när de läste på till provet 
utan av läroboken. Eftersom de instuderingsfrågor som eleverna arbetade 
med var knutna till lärobokstexten, fanns det inte heller någon fråga om Ed-
dan bland instuderingsfrågorna, vilket innebär att eleverna inte har bearbetat 
informationen i grupp under lektionerna.  

En annan förklaring är att Eddan är en typ av faktakunskap som inte är 
särskilt väl integrerad hos eleverna, de förstår inte varför Eddan är med i 
                                                      
394 Lektion 2, den 5 september 2011. 
395 Denna elev är inte så pratsam under intervjun, av etiska skäl har jag varit noga med att 
eleverna inte ska behöva känna sig pressade under intervjuerna. 
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tankekartan, sambandet är oklart. Eleverna har inte förstått på vilket sätt 
Eddan är meningsfull, vilken funktion informationen har som del i tankekar-
tan: Vad Eddan är för någonting och vilken betydelse den har annat än att 
det är ”en bok”. Den avvikande redogörelsen som läraren gör om berättar-
traditionen verkade eleverna inte heller ha upplevt som särskilt meningsfull 
eller begriplig, inte heller vad dikter och kväden är för någonting. När jag 
under intervjun frågade eleverna om texten ”750 år sedan” och ”Snorre Stur-
lasson” etablerade de snabbt sambandet att Snorre Sturlasson var författaren 
och att han skrev boken för 750 år sedan. Kopplingen mellan det faktum att 
Snorre Sturlasson skrev ner sagorna på 1200-talet och våra kunskaper om 
asatron idag gick eleverna förbi, framför allt verkade eleverna uppfatta 
denna information som närmast oviktig och på så sätt meningslös. Eddan, 
om de kommer ihåg den, var för de flesta elever kort och gott ”en bok som 
handlar om asatron/asagudarna”, precis som det finns andra böcker som 
handlar om andra saker med skillnaden att det här är en gammal bok. Bety-
delsen av att en bok är ny eller gammal har eleverna inte funderat särskilt 
mycket över. Eddan passar inte in i berättelsen om gudarna, eleverna förstod 
inte betydelsen av (meningen med) begreppet berättartradition och av att 
Snorre Sturlasson skrev ner berättelserna för 750 år sedan. Denna informat-
ion medför inte att nya aspekter av vikingatiden framträdde för eleverna, det 
blev till tomma ord. 

En tredje förklaring är att Eddan inte alls ingår i elevernas förförståelse. 
Vid analysen av materialet framgår att eleverna inte hade några förkunskaper 
om Eddan. Innehållet i mytologin hade de däremot, som jag varit inne på 
tidigare, mycket goda förkunskaper om. Mest troligt är att kombinationen av 
faktorerna ovan tillsammans är en bidragande orsak till att eleverna inte 
uppmärksammade nyckelordet Eddan. 

Det går inte annat än att spekulera i varför läraren valde just nyckelordet 
Eddan i tematankekartan Asatron. Begreppskomplexet med Eddan är en 
annan typ av fakta än de övriga begreppen i tankekartan. Nyckelordet Eddan 
kan antingen kategoriseras som ett religionsvetenskapligt begrepp (religiösa 
skrifter) eller som ett historiskt begrepp (historisk källa), och naturligtvis 
även som ett litteraturvetenskapligt begrepp (litterärt verk). Utifrån det sätt 
läraren behandlade begreppet i undervisningen har jag antagit att hon ville 
att eleverna skulle känna till begreppet, särskilt i fråga om betydelsen av att 
det finns nedskrivet material (skriftliga källor). Läraren försökte sätta in 
Eddan i samband med berättartraditionen och övergången till skriftsamhälle 
men denna information gick eleverna förbi.  

Inte heller eleverna i årskurs 8 satte in Eddan i ett mer meningsfullt sam-
manhang (än att det är en bok om asatron, det vill säga i betydelsen litterärt 
verk). Den ena eleven i årskurs 8 frågade under intervjun om Eddan inte är 
”den där isländska boken” och fortsatte ”den handlade om asatron”. Den 
andra eleven i årskurs 8, visste inte vad Eddan var.  
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ökad utveckling (en av eleverna i årskurs 8 uttryckte sig på liknande sätt 
kring utveckling om än i andra sammanhang). De övriga eleverna i årskurs 4 
uppmärksammade inte i särskilt hög grad tid och förändring över tid när de 
lärde sig om vikingarna. Att vikingarna slutade plundra när kristendomen 
kom verkade emellertid de flesta eleverna minnas, på provet är det 24 elever 
som har med det i sin förklaring till fråga 12: ”Varför slutade man plundra så 
småningom? Tre saker”.  

Eleverna hade under intervjun vissa problem med vad ”for västerut” inne-
bar i förhållande till krigarna. De hade svårt att föreställa sig vilka länder 
som låg västerut och dessutom även varifrån vikingarna for västerut, viking-
arnas startpunkt i rummet. Trots att minst elva elever på provet har skrivit att 
det första plundringsöverfallet skedde i England var eleverna under intervjun 
osäkra på vad ”for västerut” innebar. Jag har valt att återge följande excerpt 
från elevintervju 9 som ett exempel på vart ”for västerut” innebar för denne 
elev: 

A-C: Ja? Men den är med där? Precis. Varför tror du att den är med där, for 
västerut? 
Elev 9: För att det fanns mycket mer makt där man kom USA och där.  
A-C: Ja? Hur tänker du då att det fanns mer makt där? 
Elev 9: För att USA är ett jättestort land. Jämfört med Sverige. 
A-C: Ja! Du tänker så… 
Elev 9: Och då vill de ha mer makt. Och större länder. Så därför for de väs-
terut. Och det var det närmaste landet de kunde komma.396 

 
Eleven svarade på frågan efter att jag visat honom tematankekartan krigarna 
med alla nyckelorden ifyllda, vilket betyder att han hade nyckelorden synliga 
framför sig. Eleven tänkte sig att vikingarna kom till nuvarande USA (en av 
filmerna de såg handlade om hur filmskaparna tänkte sig att det kan ha gått 
till då Leif Eriksson seglade till Vinland och resan placerades även rumsligt 
genom att animeras på en karta). Eleven känner till att USA idag är ett stort 
mäktigt land. Eleven förklarade att vikingarna for västerut för att de ville ha 
större länder. Den här eleven svarade följande på fråga 11 på provet ”Vilket 
är det första kända plundringsöverfallet?”: ”Det var Danmark som anfalde 
[sic] England på ett kloster och brände ner det”.397 Observera att han i 
provsvaret uttrycker sig genom att ange nutida länder: Danmark anföll Eng-
land.  

Eleverna har inga förkunskaper om hur övriga delen av världen såg ut vid 
den här tiden. De har fullt fokus på att lära sig om vikingarna. Det var ingen 
av eleverna under intervjun som spontant tänkte på att krigarna ”for väs-
terut”. De verkade snarare uppfatta denna information som ett slags isolerad 
fakta. Att krigarna just for västerut beskrevs av en annan elev som ren 

                                                      
396 Elevintervju 9, den 20 januari 2012, årskurs 4. 
397 Elevsvar historieprovet (HP). 
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slump, eleven svarade under intervjun att det kanske var för att vikingarna 
inte visste skillnaden på vänster och höger, väster och öster, de bara chan-
sade: 

A-C: Men sedan kommer en lite grej där ”for västerut” vad var det?  
I1: Ja, man for västerut. Om man for västerut då kan man… där kunde man 
kriga. Om man åker österut där var det mer handelsplatser.  
A-C: Ja? Varför tror du att det var så?  
I1: För att vikingarna inte kunde. De bara chansa!  
A-C: Ok?  
I1: Ja, men de kan väl inte vänster och höger? Eller väster och öster?398 
  

Eleven i intervju 1 ovan uttryckte sig först genom att påstå att ”om man for 
västerut/…/där kunde man kriga. Om man for österut där var det mer han-
delsplatser”. Hon verkade ha insett att det fanns handelsplatser i öst och att 
man kunde kriga i väst. Eleven svarade på min fråga ”varför tror du att det 
var så?” genom att svara att vikingarna chansade, med vilket hon kan mena 
att de inte visste till en början. Hon har inte funderat på varför det var mer 
handelsplatser österut och varför vikingarna istället krigade när de for väs-
terut. Excerpten ovan innehåller även ett exempel på elevernas uppfattning 
om människor i det förflutna som i allmänhet mindre kunniga än människor 
idag. I fråga om just denna elev, kan det vara så att just den här förståelsen 
går via egna erfarenheter snarare än att hon tänker sig att vikingarna var 
”dummare” än vad människor är idag. Eleven har själv svårt att skilja mellan 
vänster och höger och väster och öster. Hon vet inte vad som finns västerut 
och vad som finns österut: så varför skulle det inte kunna vara på samma sätt 
med vikingarna?  

Lärarens förklaring när hon introducerade nyckelordskomplexet – Krigar-
na; rikedom, makt, trälar – var att krigarna plundrade för att få rikedom, 
makt och trälar. Rikedom, makt och trälar var drivkrafter (orsaker) i lärarens 
sätt att presentera dessa nyckelord för eleverna. Drivkrafterna var så att säga 
kontextualiserade i lärarens iscensatta lärandeobjekt, det är inte fråga om 
inre drivkrafter som uppstod hos aktörerna (plundrarna) av sig själva utan 
står i samspel med de möjligheter som skapades i den historiska verklighet-
en. När eleverna svarade på varför nyckelbegreppen rikedom och makt fanns 
i tankekartan vid intervjun framställdes de som konsekvenser (de fick makt 
och rikedom).  

Begreppet trälar gjorde eleverna konfunderade vid intervjun. De fick inte 
ihop varför detta begrepp introducerades under nyckelordet ”krigarna”. Ele-
verna kopplade istället ”trälar” till bonden och bondens liv, förmodligen på 
grund av att en dramatisering av trälbarnen i film 3, var kopplad till bondens 
liv; livet på gården. En annan möjlig förklaring till att eleverna var konfun-
derade över var begreppet ”trälar” hör hemma i tankekartan, var att de sak-

                                                      
398 Elevintervju 1, den 16 januari 2012, årskurs 4. 
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nade mer djuplodande insikter om hur tankekartan var konstruerad och att 
samma företeelser kan återkomma inom andra teman. Tankeexperimentet att 
tillgång till trälar var en drivkraft för krigarna, en ekonomisk tillgång och 
handelsvara och därmed eftertraktade, verkar vara särskilt svårt för eleverna 
att göra spontant. Det går emot deras förförståelse. Rikedom och makt var 
något som eleverna kunde relatera till, att sträva efter rikedom och makt är 
uppenbart även i vår tid, men att tillgång till ”trälar” var en drivkraft kräver 
mer tankemässig ansträngning, en förändring av elevernas intuitiva sätt att 
tänka.  

Dramatiseringen av trälbarnens flykt under arbetet med temat ”Bonden” 
och trälarnas roll som arbetskraft på gården hade fått starkare fäste hos ele-
verna. Det finns inte utrymme i undervisningen att gå in i detalj på hur sam-
hället var organiserat, vilken funktion trälarna hade i samhället och vad det 
innebar att vara träl. Eleverna har inga egna erfarenheter av trälar och träl-
dom. Svårigheten för eleverna att integrera informationen om trälarna blev 
ännu tydligare i den ena intervjun som jag gjorde med eleverna i årskurs 8. 

Elev 1 (åk 8): /…/. [ser ordet trälar i tankekartan] Och trälar det hade jag inte 
tänkt på. Slavar. 
A-C: Nej just det, de där är jag lite nyfiken på. De här trälar, makt och rike-
dom? 
Elev 1 (åk 8): [talar först om rikedom och makt]/…/Och sedan så, det vet jag 
inte ens om vi pratade så mycket om men trälar och så, för det är väl slavar? 
Med ett annat ord i stort sätt? 
A-C: Precis.  
Elev 1 (åk 8): Jag kommer inte ens ihåg att vi pratade om det, det kom sedan 
med Rom och Grekland och det, det var då man liksom… 
A-C: Ja? Då tänkte du mer på det? 
Elev 1 (åk 8): … vi pratade om slavar. Men det var ju där. De just Rom till 
exempel och Grekland det var ju liksom slavnationer kan man säga… de var 
ju fler slavar än /…/ vanliga invånare. Fritt folk.  
A-C: Mm? Jag förstår. 
Elev 1 (åk 8): Och det var ju slavarna som byggde upp, byggde pyramiderna i 
Egypten och… allt sånt där det kändes som att då pratade man mer om det. 
Än vad man gjorde med vikingar för det… men jag kan tänka mig att när de 
gick på plundringståg så tog de ju folk med sig också. Hem. Och så fick de 
göra skitjobben helt enkelt. 

 
Vikingatiden i Sverige tänkte eleven inte på som ”ett slavsamhälle” men när 
han tänkte på undervisningen om Grekland och Rom och Egypten (vilken 
vanligen ligger i årskurs 7) då minns han att de talade om slavar och slav-
samhällen.  

I årskurs 4 riktas inte elevernas uppmärksamhet mot trälarnas sociala po-
sition och ekomiska betydelse under vikingatiden, de förväntas inte heller 
göra det i årskurs 4. Elever i årskurs 4 har ingen förförståelse av ett sam-
hälles sociala och ekonomiska struktur, dessa aspekter framträder inte för 
eleverna. De känner till att det finns olika sociala roller i ett samhälle, men 
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inte vilken betydelse en viss samhällsorganisation har för samhället i stort. 
Samhällsstrukturen framträder inte heller i särskilt hög grad i undervisning-
en. De aspekter av trälarna som eleverna urskiljer är kopplingen till bondens 
liv, vilket i sin tur är kopplat till livet på gården. Jag har bedömt scenen från 
filmen med de två trälbarnen som mest betydelsefull för elevernas sätt att 
uppfatta och förstå att det fanns något som hette trälar under vikingatiden 
och vad en träl är för någonting. Genom filmen skapas en mental bild hos 
eleverna och trälbarnen sätts i samband med bonden och bondens liv. 

Bonden  

 
Figur 15. Del av Tankekartan, komplexet Bonden, rekonstruktion från fältanteck-
ningar 

Tematankekartan Bonden innehåller beskrivande nyckelord på olika ab-
straktionsnivåer. Temat Bonden var det mest vardagliga och konkreta temat 
då klassen var involverad i aktiviteter som bestod i att beskriva hur bondens 
liv så ut: hur vikingarna bodde och levde och hur deras vardag såg ut. Tema-
tankekartan Bonden innehåller nyckelord som beskriver hur samhället var 
organiserat, om än på en enkel nivå, ålderman och bystämma är ord som 
beskriver en enkel samhällsstruktur, självhushåll kan förstås som en beskriv-
ning av samhällets ekonomiska system, det finns även flera inslag av hur det 
kulturella och sociala livet såg ut.  

Eleverna i årkurs 4 var bra på att beskriva hur böndernas liv såg ut på en 
konkret nivå, särskilt hur de bodde (såsom att de bodde i långhus och små 
byar) och hur de levde (såsom att de arbetade hårt, det var fattigt och de 
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bodde i storfamilj). Flera av eleverna använde de nyckelord som finns med i 
tankekartan när de talade om bonden och jag visade dem den tomma tanke-
kartan där endast det centrala nyckelordet Bonden var synligt. De använde 
ofta beskrivningar av bondens vardagsliv i sina associationer (hårt liv, fat-
tigt, de bodde i långhus, bodde tillsammans med djuren, man skördade och 
sådde samtidigt).399 Det vill säga: hur de bodde, vad de gjorde, hur deras liv 
var (fattigt, hårt, slitsamt). Associationerna som eleverna gjorde innehöll 
även enkla samhällsroller. Jag har redan varit inne på att flera av eleverna 
tyckte att trälar borde ingå som nyckelord under Bonden istället för under 
Krigarna.400 Andra roller som eleverna nämnde är husmor (”mamma eller 
självmor”) och hövding/ålderman.401 Eleverna nämnde delar av familjen 
under bondens liv, barnen och de vuxna.402  

Hos tre av eleverna finns exempel på att de tagit intryck av lärarens ge-
nomgångar under lektionerna när de associerade om nyckelordet Bonden: 

och alla gjorde ungefär lika mycket och barnen fick börja att jobba när de var 
typ 10 år, då fick de lika stort ansvar som vuxna403 
 
Så när man var liten så kanske man fick vara med mamma när man blev stor 
så fick man gå ut och hacka träd och slakta och så. Ju äldre man blev.404 
 
Och så, när man var runt tio år då började man jobba hårdare. Ungefär man 
kunde väva och sånt där.405 

 
Det finns flera sådana exempel då eleverna använde liknande uttryck som 
återfinns i lärarens muntliga genomgångar under lektionerna, här lektion 13, 
då tematankekartan Bonden introducerades för eleverna, i det här fallet 
nyckelordet ”alla på gården arbetade”: 

Agneta: /…/Alla på gården arbetade. Ung som gammal. Man arbetade efter 
sin förmåga. Var man liten, kanske fem, sex år, så kanske man fick hjälpa 
mamma att sortera ärtor. Eller så kanske man fick sopa rent utanför dörren. 
Man kanske kunde gå med i grönsakslandet och dra några morötter, kanske. 
Ju äldre man blev, desto mer arbete fick man göra. Desto tyngre arbete fick 
man göra. Desto svårare arbete fick man göra. Och när man var i eran ålder 
som ni är nu. Alltså tio år ungefär, då fick man hjälpa till med väldigt myck-
et.[elev: som vad?] Som att bära in tung ved. Hjälpa till när man skulle så och 
skörda. [elev: man fick gå med såna här stora liar?] Man fick hjälpa till med 
maten och så vidare. Sånt som krävde mycket arbetskraft./…/ 

 
                                                      
399 Elevintervju 1; 2; 3; 4; 6; 7; 9; 10, årskurs 4. 
400 Elevintervju 1; 2; 6; 10, årskurs 4. 
401 Elevintervju 1; 3; 7, årskurs 4. 
402 Elevintervju 1; 3; 9, årskurs 4. 
403 Elevintervju 3, årskurs 4. 
404 Elevintervju 9, årskurs 4. 
405 Elevintervju 1, årskurs 4. 
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Självhushåll var det begrepp i tematankekartan Bonden där skillnaden 
mellan det avsedda och det levda lärandeobjektet var störst. Någon elev upp-
fattade begreppet bokstavligt på så sätt att det var fråga om att man gör saker 
ensam i hushållet (hemma). Elevernas förståelse av begreppet ”självhushåll-
ning” som ingick i tankekartan är intressant av flera skäl. Det fanns ingen 
fråga om vad självhushållning betyder eller innebär på provet. Trots detta 
beskrev eleverna ibland innebörden i begreppet utan att nämna själva ordet 
såsom Ida i svaret på fråga 14: Hur var det att leva under denna tidperiod?  

Det var nog lite svårare att leva på vikingatiden eftersom man inte hade el, 
varmt eller kallt kranvatten eller centralvärme. Så man fick liksom göra allting 
själv. Eftersom man inte hade kyl eller frys så fick man salta in maten eller 
torka den. Fast de tänkte ju inte på det eftersom ingen säkert visste vad el är. 
Så vikingarna var säkert lika lyckliga som vi är, även fast de inte hade el.406 

 
Endast två elever använde ordet självhushållning i svaret på fråga 14. Obser-
vera att Idas svar på fråga 14 innehåller jämförelse med nutid trots att frågan 
gällde hur det var att leva under vikingatiden och inte explicit kräver jämfö-
relse med nutid. För att urskilja variation och på så sätt göra ett urval av ”hur 
det var att leva under denna tidsperiod” måste livet under vikingatiden kon-
tasteras mot någonting annat, i det här fallet nutid. Nästa fråga på provet, 
fråga 15, lydde: ”Vad är det skillnader/likheter mot hur vi bor/lever idag?” 
På denna fråga svarade Ida: 

Idag har vi ju maskiner till allt men förr så fick man göra allting för hand. 
Därför är vårat liv nog inte lika tufft som deras var. Nu kan ju vi bara gå ner 
till affären och köpa allt vi behöver men då så behövde man jaga, fiska och 
odla allt själv. Fast allt har inte förändrats för man hade faktiskt husdjur, man 
spelade instrument och barnen lekte med varandra. Deras liv var nog nyttigare 
än vårat, för de hade inget godis och chips eller läsk, och istället för att sitta 
framför Tv eller datorn hela dan så berättade man historier för varandra. 

 
(Idas svar på fråga 14 och 15 utmärker sig i jämförelse med övriga elevers 
svar eftersom det innehåller argument för att livet under vikingatiden även 
kan uppfattas som ”bättre” än idag, beroende på vad man jämför med. De 
flesta andra elever betonade enbart att det var ”sämre” under vikingatiden.) 

Exemplet nedan visar hur Viktor under elevintervjun försökte få ihop för-
ståelsen av ordet självhushåll – ”att man jobbade själv” med den motstridiga 
insikten om att under vikingatiden ”hade man hela sin släkt i ett hus”. Be-
skrivningen av hur människorna arbetade på gården är med största sannolik-
het påverkad av den film eleverna sett om ”husmodern”.  

A-C: Och självhushåll? Vet du vad det var?  
Viktor: Att man jobbade själv.  

                                                      
406 Elevsvar historieprov, fråga 14, Ida, den 8 december 2011. 
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A-C: Ja? Hur då själv? 
Viktor: Alltså självhushåll, man hör det på ordet att man jobbar inte, man job-
bar inte själv, utan i det här livet så jobbade man inte själv då hade man hela 
sin släkt i ett hus. Och alla jobbade med en sak. Det var utspritt och så var det 
bara mamman kvar i huset, lagade mat och så, stickade… 
A-C: Är det så du tänkte att hon var själv? 
Viktor: Ja. Hushåll.407 

 
Även Sara föreställde sig att självhushåll innebar att man gör något ensam: 

A-C: Vad betyder det där då? Självhushållning? 
Sara: Det var typ att man gjorde det själv någonting? Visst är det? Kanske 
gick ut med fåren själv eller så här? Jag tror att det var så?408 

 
Eleverna tolkade ordet självhushåll med hjälp av ordets konstruktion. Själv – 
hushåll, men de förstod själv som ensam. Precis såsom Viktor beskrev det 
kände eleverna till att bönderna levde och bodde i storfamiljer, men särskilt 
en av filmerna de såg innehöll dramatiseringar av när ”husmor” arbetade. I 
filmen var husmodern ensam, inga andra skådespelare var näravarande, ele-
verna fick ta del av scener där hon lagade mat och kardade ull, ensam. Hur 
en familjs eller ett samhälles ekonomi är organiserat har eleverna inga egna 
erfarenheter av, annat än via enskilda aktiviteter. Lärobokstexten är inte hel-
ler särskilt klargörande:  

Maten skaffade man sig genom fiske, jakt och jordbruk. I köksträdgårdar od-
lades rovor, kål och bönor. Av kornas mjölk gjordes ost och smör. 
 [nytt stycke]  
Kläder, redskap och vapen tillverkade de också hemma på gården. Detta kal-
las självhushållning.409  

 
För många elever var det första gången de överhuvudtaget reflekterade över 
vad det innebär att ”göra allt själv”, samt att göra allt utan maskiner, det vill 
säga att framställa råvara såväl som förädling och färdig produkt. En elev 
skrev i sitt svar på provet att ”de fick vänta länge på maten”, vilket jag har 
tolkat som en reflektion kring hur långsamt det kan gå att exempelvis fram-
ställa bröd om man föreställer sig hela processen från sådd till färdig limpa. 
Det var tydligt att lärarens budskap i helklass om att ”det var inte bara att gå 
till affären” gav frukt. Flera av eleverna upprepade just detta även i intervjun 
”de kunde inte bara gå till affären, de måste göra allt själva”.  

Hur förstod eleverna i årskurs 8 begreppet självhushållning? En av ele-
verna i årskurs 8 svarade: ”Ja. Att man bygger sina egna stolar och så istället 

                                                      
407 E9, årskurs 4. 
408 EI 1, årskurs 4. 
409 Rose-Marie Dietrichson och Magdalena Schubert, Tid att minnas. Historia 4–6 (Sollen-
tuna: Adastra läromedel, 2003), s. 32. 
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för att köpa dem. Och gör sina egna kläder och så.”410 Den andra eleven i 
årskurs 8 var mer osäker; ”alltså de får, jag vet inte, ta hand om sitt eget 
hus”. Eleven förtydligade sig genom att säga att hon vet vad det betyder men 
att det är svårt att förklara. Jag frågade då: ”Tänker du på någonting? Alltså, 
när du ser självhushållning, [visar på ordet i tankekartan], tänker du, får du 
någon bild i huvudet?” Eleven svarade: ”På en familj som måste, alla som 
bodde på den gården måste hjälpa till och ta hand om hemmet tror jag. Man 
hyrde liksom inte in så många tror jag. Alltså om det var måla om eller typ 
bygga om så fixade man det själv.”411 

Eleverna i årskurs 8 har utvecklat en mer generell förståelse för fenome-
net självhushåll än eleverna i årskurs 4, trots detta har särskilt elev 2 fortfa-
rande svårt att frigöra sig från det konkreta ”huset”. Elev 1 uttryckte sig 
”man bygger sina egna stolar” och elev 2 ”man fixade det själv [utan hjälp 
utifrån]”, det vill säga själv i betydelsen ”sina egna, utan hjälp utifrån” inte 
att man arbetade ensam med en sak i taget alternativt att de behövde tillverka 
allt för hand utan maskiner. Jag vill påminna läsaren om att eleverna som 
valdes ut till intervju i årskurs 8 är elever som av lärarna bedömdes som 
kunniga och ambitiösa elever, att dessa båda elever vet vad självhushållning 
är (om än på individnivå) betyder inte att alla elever i årskurs 8 gör det. Det 
som är anmärkningsvärt, om än förväntat, är att ingen av eleverna i årskurs 4 
förstod begreppet på samma sätt som eleverna i årskurs 8. Självhushållning 
är ett begrepp som återkommer under senare årskurser i undervisningen, 
förutom i historia är det ett centralt begrepp både i samhällskunskap och i 
geografi.  

Min tolkning utifrån eleverna i årskurs 4:s sätt att tala om vikingatiden 
och människorna som levde då var att de föreställde sig en familj i taget; de 
förstod det förflutna genom att föreställa sig konkreta människor och deras 
aktiviteter. För att förstå betydelsen av begreppet självhushållning på sam-
hällsnivå måste eleverna urskilja ett mönster av flera människors sätt att 
leva. De måste även, för att begreppet ska bli meningsfullt och användbart, 
åtminstone så småningom, sätta in begreppet i ett större sammanhang. Det 
självklara för eleverna, som de utgår ifrån, är hur deras eget liv ser ut. För att 
förstå begreppet självhushållning måste eleverna byta perspektiv ifrån en 
individuell vardagsnivå, som de befinner sig på när de betraktar sitt eget liv, 
till en kollektiv samhällsnivå. Eleverna har ingen erfarenhet av ett samhälle 
där människor måste tillverka alla de föremål de använder själva. De förstår 
inte heller innebörden av detta. 

För att förstå varför vi har affärer idag och varför det inte fanns affärer på 
vikingatiden krävs dessutom insikter i betydelsen av långsamma samhälls-
förändringar. Vad innebär det för individen och för samhället i stort att män-
niskor började med en mer avancerad byteshandel? Vad krävs för att det ska 
                                                      
410 Elev 1, årskurs 8, den 16 april 2013. 
411 Elev 2, årskurs 8, den 17 april 2013. 



 

 186 

kunna finnas ”affärer”? Eleverna har en tendens att istället tolka bristen på 
affärer och andra tekniska hjälpmedel som finns idag som att människor i det 
förflutna helt enkelt inte hade kommit på dessa innovationer ännu. Själva 
förutsättningarna för att möjliggöra vissa innovationer har de inga kunskaper 
om eller erfarenhet av. Exemplet nedan är från en elev i årskurs 4 som under 
intervjun drar slutsatsen att bristen på innovationer (och vissa religiösa före-
ställningar som vikingarna hade) måste betyda att vikingarna var ”dummare” 
än vad vi är idag. En företeelse som även återfinns i andra studier.412 

Men /…/det känns konstigt att de gjorde så för det känns som om jag vart 
smartare än en hel by/…/ full av vikingar, de bara ”ÖÖÖh? Å nej det går då-
ligt med skörden, oj vi har gjort något dåligt mot gudarna vi måste offra 
någonting, bara, hit med grisen” eller något sånt. Jättekonstigt. Det är så onö-
digt tycker jag.413 

 
Senare under intervjun reflekterade samme elev om att människor som lever 
i framtiden kanske kommer att tycka att vi som lever idag är dumma. 

Fast tänk om den här logiska grejerna i framtiden, kanske 500 år framåt i ti-
den, bara ”Ja, förut trodde man på vetenskap och så här” … men sedan undrar 
jag… /…/”Vi är mycket smartare än de, de bara, vad heter det? Hus… 
A-C: … bilar? 
Anton: Ja, bilar! Ja nu har vi bilar som flyger och som är jetvägar och såna 
skumma grejer. Eller så har man hus som flyger, lite onödigt.414 

 
Själva processen, vad som driver samhällsutvecklingen är ännu inte urskilj-
bar för eleverna eftersom de saknar kunskaper och insikter om långsamma 
förändringar över tid, liksom under vilka villkor människor levde och lever. 
Detta har andra forskare även uppmärksammat hos äldre elever.415  

En annan kritisk aspekt hos temat Bonden som läraren försöker få elever-
na att uppmärksamma är antalet bönder i förhållande till andra sysselsätt-
ningar. Att de flesta var bönder under den här tiden har Agneta talat om i 
helklass vid flera tillfällen, det står dessutom i läroboken. Trots detta var det 
fortfarande några elever som inte verkade ta till sig den här informationen. 
Trots att många elever uppmärksammat detta faktum har jag intresserat mig 
för dem som inte uppfattat det. Hur kan det komma sig att några elever, trots 
upprepningen, inte tillägnat sig den här informationen? En förklaring som 
sammanfaller med annat som eleverna inte uppmärksammade och tillägnade 
sig trots att läraren tog upp det flera gånger i undervisningen är elevernas 

                                                      
412 Lee och Ashby, ”Progression in Historical Understanding among Students Ages 7–14”, 
2000; Lee, Dickinson, och Ashby, ”Children’s Ideas about Historical Explanation”, 2001; 
VanSledright, Assessing historical thinking and understanding, 2013, s. 35. 
413 EI 3, årskurs 4, den 16 januari 2012. 
414 EI 3, årskurs 4, den 16 januari 2012. 
415 Såsom: Shemilt, ”The Devil’s Locomotive”, 1983; Halldén, ”Learning History”, 1986. 
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förförståelse. Att de flesta var bönder i det förflutna ingår inte i elevernas 
förkunskaper och framför allt inte i deras föreställningar om det förflutna. 
Att de flesta var bönder är en aspekt som i hög grad skiljer sig från nutid och 
elevernas egna erfarenheter av vad människor arbetar med. Vissa elever 
verkade inte alls ha reflekterat kring vad ”de flesta” människor sysselsatte 
sig med varken i deras egen samtid, lokalsamhälle eller i det förflutna. De 
har aldrig intresserat sig för frågan. En annan aspekt är att eleverna inte 
uppmärksammar samhällsfunktioner, det vill säga företeelser på samhälls-
nivå, alls.416 Samhällsnivån är inte heller särskilt tydlig (urskiljbar) i under-
visningen. En tredje aspekt är att det, förutom att läraren muntligt förmed-
lade informationen om att de allra flesta var bönder, vilket även återkommer 
i lärobokstexten, inte finns någon synlig information om hur många bönder 
det var i förhållande till handelsmän och krigare. Precis som Eddan och 
självhushållning blev denna information mekanisk för de flesta elever. Kri-
garna och handel (handelsmän) gavs lika stort utrymme i tankekartan som 
bönderna. Eleverna fick inte ihop temana Krigarna, Bonden och Handel som 
delar av en helhet (men det verkar inte heller bekymra dem nämnvärt). Pre-
cis som ”vikingarna” kan referera till norrmän, danskar eller svenskar i läro-
boken, var vikingarna också handelsmän, bönder eller krigare. 

Handel 

 
Figur 16. Tankekarta handel. Rekonstruktion efter fältanteckningar 

                                                      
416 Denna företeelse bekräftas av andra studier, se: Barton, ”’Bossed around by the queen’”, 
2008. 
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Tematankekartan Handel innehåller flera geografiska och ekonomiska nyck-
elord. I temat förekom två olika verksamheter: handel och upptäcksresande. 
De övriga nyckelorden är handelsvaror. 

Samtliga elever i intervjun nämnde spontant, när jag visade dem den 
tomma tematankekartan Handel, att vikingarna bytte, handlade eller köpte 
och sålde varor. Två av eleverna, de som var minst pratsamma överlag, 
nämnde enbart att de bytte varor. De övriga nämnde dessutom, i olika om-
fattning, vilka varor det var fråga om redan när de såg den tomma tankekar-
tan. Att vikingarna bedrev handel och vilka varor de handlade med – vad de 
bytte till sig respektive vad de bytte bort – hade eleverna överlag goda min-
neskunskaper kring under intervjun. Några få elever hade när de skrev pro-
vet blandat ihop vad vikingarna sålde med vad de köpte in.  

Elevernas förkunskaper om de flesta av de varor som vikingarna handlade 
med var inte integrerad i annan kunskap (meningsfull). Att lära sig vilka 
varor vikingarna handlade med var för många elever fråga om rena utantill-
kunskaper. Ett undantag var handelsvaran salt. Salt var dessutom någonting 
som eleverna kände till redan innan undervisningen om vikingarna började, 
vilket inte var fallet med några andra av de varor som finns med i tankekar-
tan (såsom tjära, bärnsten, trälar, och sidentyg). Läraren hade av den anled-
ningen med sig en bärnsten som hon visade eleverna. Kryddor och salt lärde 
sig de flesta elever efter hand under lektionerna att det inte går att producera 
i Norden. Salt var den vara som beskrevs mer ingående både i läroboken och 
av läraren.  

Nedan återges ett utdrag ifrån lektion 15. Jag har valt att återge en ganska 
lång sekvens av lektionen eftersom excerpten, förutom hur lärandetillfället 
och samtalet kring vilka varor som såldes och köptes såg ut, även illustrerar 
en mängd andra företeelser från undervisningen som jag har varit inne på 
tidigare. 

Agneta: Ok. Då så, hör ni? Då var det ju så att under järnåldern, som är den 
här perioden vi håller på med just nu, så var ju de allra flesta bönder. De abso-
lut allra flesta var bönder. Men – vi hade några stycken som också var han-
delsmän. Alltså sådana som reste runt och köpte och sålde varor. På den här 
tiden så fanns det ju mynt, men ofta var det fortfarande så att man bytte till sig 
varorna. Jag har ett jättefint björnskinn, vad kan du erbjuda mig istället? Jo, 
du kan få en sidenrulle. En rulle sidentyg. Och två svärd. Vad bra! Och så by-
ter vi. Och de här männen som åkte iväg. De åkte i de här stora skeppen. Som 
hette knarrar. Det var, de här /…/handelsskeppen, de var mycket bredare och 
mycket större än de här vikingaskeppen som de hade för att komma in i de här 
smala, smala flodsystemen som man använde vid plundring mer. De här var 
större skepp, som kunde ta mycket mer varor. Och som kunde ta mycket fler 
män också, eller slavar eller vad man nu ville ha med sig.  
 
Elev: Får de byta till sig slavar? 
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Agneta: Absolut. De köptes och såldes precis som vilken vara som helst. För 
trälar under den här perioden var ju en handelsvara. Och så tog man med sig 
det man hade hemma. På gården eller i byn. Alltså, skinn, tjära, smör, bärn-
sten, vapen, järn. Och så lastade man de här knarrarna fulla. Och så åkte man 
iväg. Och då fanns det ju olika handelsplatser längst kusterna. Eller längst 
flodsystemen. Och då var det så att när man gav sig iväg hemifrån, då var det 
inte så ”lilla gumman jag kommer hem i eftermiddag, eller om några timmar” 
utan då visste man det att nu är det någon som kommer att vara borta i flera 
veckor, kanske, eller några månader, för att man skulle kunna ta sig med sina 
varor, seglandes eller roendes över Östersjön till exempel, ner genom Volga-
sjön, eller genom Volga rättare sagt, floden. Eller över till Estland, Lettland. 
Eller ner till Tyskland. Och det är ingenting som man gjorde under den här ti-
den på tjugo minuter en kvart. Utan det tog tid. Det tog väldigt lång tid. Och 
hade man tur så gick resan över Östersjön väl. Att det inte blev storm när man 
var ute mitt ute på havet. Utan man tog sig lyckligtvis fram och tillbaka. När 
man kom hem så hade man ju med sig mycket spännande varor. Och någon-
ting som stod väldigt, väldigt högt i anseende under den här tiden så var det ju 
kryddor. Och salt framför allt. Och då undrar jag: Varför var det så intressant 
med salt just under den här tiden? Varför var det så bra med salt? Alva? 
 
Alva: Vi har inte salt här. Vi kan inte göra salt. 
 
Agneta: Vi kan inte göra salt här själva. Vi har inga saltgruvor, vi har inte till-
räckligt med salt vatten och tillräckligt med varmt, alltså med solen som gas-
sar på tillräckligt, för att vi ska kunna tillverka havssalt. Ja? 
 
[Elev: Kan Sverige fortfarande inte det?] 
 
Elev [Viktor]: Öh? För att... saltet det var viktigt att ha för att man kunde ju 
spara kött, man kunde salta det och sedan lägga in det. 
 
Agneta: Precis. Jättebra, Viktor. Under den här tiden, och extremt långt fram, 
alltså ända in på 1900-talet, så fanns det inga kylskåp. Det fanns inga frysar. 
Man hade inte någon möjlighet att förvara kött, fisk eller mat under längre tid 
för att det blev ruttet. Och det hade man kommit fram till att man kan förvara 
mat på två olika sätt. Dels kan man torka och sedan så kan man salta. Och där-
för var det så jätteviktigt för folket i Norden under den här perioden att man 
kunde köpa salt. För att ha en möjlighet att förvara maten, över de kalla, bistra 
vintrarna. Maja? 
 
Maja: Smakar det inte ganska salt sedan när man åt den? 
 
Agneta: Det är jättesalt! Och ni ska veta att under den här perioden så drack 
man hur mycket mjöd som helst.  
 
Elev: Mjölk? 
 
Agneta: Mjöd. Ungefär som öl. Ungefär, inte riktigt som öl men nästan. Alla 
drack gigantiska mängder öl.  
 
Elev: Varför då? 
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Agneta: För att maten var så salt.  
 
Elev: Va? Dricker man mjöd bara för att få bort saltsmaken? 
 
Agneta: Nej, men du blir törstig utav salt. Det är därför t ex du inte kan dricka 
salt havsvatten. Dels så får du för mycket salt i dig, men sedan så torkar det ut 
dig och du måste ha dryck. Du måste ha massa att dricka, när man äter mycket 
salt mat. 
 
Elev: Förstör mjöd hjärnan? Som öl och sådär? 
 
Agneta: Nej, det var inte lika alkoholhaltigt. Som öl. 
 
Elev: Vad var det?  
 
Elev: Finns det fortfarande? 
 
Agneta: Mjöd, ja! Oja, absolut, det kan man göra man kan faktiskt... 
 
Elev: Vad är det gjort av? 
 
Agneta: ... göra hemma själv. Inga problem.  
 
[elev: vad är det gjort av?] 
 
Elev: Är det gott? 
 
Agneta: Nja... sådär, smakar väl lite mer som enbärsdricka, svagdricka åt det 
hållet. Ungefär. 
 
Elever: Hur gör man? 
 
Agneta: Ja, det är, behöver vi inte ta här. Men jag har ett recept. Man kan göra 
hyfsat god mjöd om man vill. Men man gör mjöd på korn, bland annat, råg. 
Mm. Matilda? 
 
Matilda: Men drack barnen också mjöd? 
 
Agneta: Det gjorde de. Det hade man inte några tankar eller restriktioner om 
att ”oj här har vi någonting med massa alkohol i” utan man drack precis som 
mamma och pappa, kanske lite mindre mängder, men man drack precis som 
de gjorde, det var inget som tyckte att det var... 
 
Elev: Drack djuren? 
 
Agneta: Nej, de drack ju vatten, inte slösade man mjöd på djuren. Det gjorde 
man inte. Ja? 
 
Elev: Så de sa bara: ”Ta här, ta en liten slurk?” 
 
Agneta: Ja. Absolut. [fniss bland elever]  
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Elev: Blev man inte full eller galen eller typ någonting? 
 
Agneta: Nej, då. Inte alls. 
 
Elev: Men man får inte dricka för mycket! 
 
Agneta: Nej, det får man inte. Det får man inte, men du får tänka på att det var 
inte så stor alkoholhalt.  
 
Elev: Men jag vill testa dricka sånt!417 
 [diskussionen fortsätter] 

 
Excerpten ovan är ett exempel på hur läraren försöker sätta in de fakta 
undervisningen innehåller i ett sammanhang. Det är dessutom ett exempel på 
hur svårt det är för läraren att göra ett rimligt urval av information som ele-
verna har möjlighet att förstå och ta till sig, tillräckligt mycket information 
men samtidigt inte för mycket information samtidigt. Läraren ställde frågan: 
Varför var det så intressant med salt just under den här tiden? Eleverna sva-
rade och läraren förtydligade. På så sätt lär sig de flesta elever varför salt var 
en viktig vara under järnåldern och att vikingarna inte kunde framställa 
denna vara på egen hand utan måste importera den. Läraren försökte både att 
konkretisera och att kontextualisera innehållet. 

Klassrumsexemplet innehåller både dialogformen IRE och den andra dia-
logform som jag har kallat omvänd IRE. Eleverna räckte upp handen och 
tilläts ställa frågor under genomgångarna i helklass (vissa elever var så ivriga 
att de glömde att be om ordet). Läraren fångade upp dessa frågor på olika 
sätt. Ibland blev det lite längre avvikningar från det innehåll hon egentligen 
hade tänkt gå igenom. Ett annat återkommande inslag är elevernas moraliska 
reflektioner. Elevyttrandena ovan antyder att eleverna i årskurs 4 har tagit till 
sig den information om att alkohol är skadligt som kan sägas ingår i sam-
hällsdiskursen, särskilt riktad till barn och ungdomar, samt har kunskaper om 
effekterna av alkohol: ”förstör mjöd hjärnan, som öl och sådär?” samt: ”Blev 
man inte full eller galen eller typ någonting?” när de får veta att även barn 
drack mjöd. När läraren svara ”nej inte alls” är det en av eleverna som påpe-
kar: ”Men man får inte dricka för mycket!”, och en annan ”men jag vill testa 
att dricka sånt!”. Att även barnen drack mjöd under vikingatiden är en ny 
aspekt för eleverna, vilket väcker många frågor. 

Eleverna hade inte särskilt svårt att memorera handelsvarorna, det som 
var svårt var att sätta in handelsvarorna i ett meningsfullt sammanhang. För 
att göra detta krävs kunskaper om förhållandena under vikingatiden, liksom 
om de enskilda varorna. Läraren och lärobok fokuserade på att få eleverna 
att förstå vikten av handelsvaran salt, övriga varor gavs inte lika stor upp-
märksamhet. De kritiska aspekterna av varorna är först och främst insikten 

                                                      
417 Lektion 15 (L15), den 20 oktober 2011. 
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om vad det är för någonting, då flera av de varor vikingarna handlade med 
var helt okända för eleverna. Kritiska aspekter är exempelvis färg, form och 
konsistens i fråga om utseende.418 För att ett objekt ska vara meningsfullt 
måste eleverna även urskilja kritiska aspekter hos varorna som har med an-
vändbarhet och tillgänglighet att göra. I fråga om användbarhet behöver 
eleverna få insikter om vilken funktion varorna spelade i vikingarnas liv och 
varför de var eftertraktade (vilket i sin tur har med tillgängligheten att göra). 
I fråga om tillgänglighet måste eleverna förstå betydelsen av tillverknings-
processen. I excerpten ovan talade läraren exempelvis om betydelsen av 
skeppens storlek för vikingarnas möjlighet att frakta handelsvaror över långa 
sträckor. Eftersom mycket av den information och kunskap eleverna behöv-
de för att kunna sätta in fakta i ett sammanhang var ny för dem blev det svårt 
för flera av eleverna att ta till sig all denna information, vilket medförde att 
endast vissa kritiska aspekter uppmärksammades av eleverna. 

En annan särskilt kritisk aspekt hos lärandeobjektet handel var vikingar-
nas rörelse i rummet, det vill säga vart vikingarna reste och varför. Eleverna 
hade överlag svårt med att överblicka och minnas vart vikingarna reste och 
framför allt vilka länder eller områden de reste till. De verkade inte heller 
som om eleverna uppfattade hur många av vikingarna (hur stor andel) som 
bedrev handel som relevanta fakta. I excerpten ovan berättar läraren först att 
”under järnåldern/…/var ju de allra flesta bönder” som en övergång ifrån det 
temat de just arbetat med – Bonden. Hon fortsätter med en konstpaus: ”Men 
– vi hade några stycken som också var handelsmän”. Trots att läraren under 
sina genomgångar påpekade sambanden mellan temana behandlade eleverna 
ofta, med få undantag, ett tema i taget utan att fundera särskilt mycket över 
hur temana hängde samman. Eleverna gjorde sällan kopplingar mellan te-
mana eller drog slutsatser med hjälp av kunskaper om de enskilda temana i 
relation till varandra (såsom att om de flesta var bönder kunde endast några 
få ägnat sig åt handel och plundring, alternativt att vikingarna ägnade sig åt 
plundring och handel i förhållandevis liten utsträckning).  

När jag visade eleverna den tomma tankekartan Handel var det tre elever 
som spontant nämnde att vikingarna for österut, det vill säga de nämnde i 
vilken riktning de reste, men inte vilket område eller vilket land de reste till. 
Vid intervjuerna var det ingen av eleverna som spontant uttryckte sig kring 
vilka länder vikingarna reste till när de fick frågan vad de tänkte på när de 
såg den tomma tematankekartan Handel. Däremot var det två elever som 
nämnde vilka länder vikingarna reste till när de bedrev handel vid andra 
tillfällen under intervjun. Sara gjorde det till exempel i samband med att hon 
svarade på frågan om varför hon trodde att Agneta valt just de huvudorden 
som hon har valt. 

                                                      
418 Jag har inte gjort någon åtskillnad mellan kritiska drag och kritiska aspekter men i det här 
fallet (färg, form) vill jag påpeka att det snarare fråga om kritiska drag. Mun Ling Lo håller 
isär kritiska drag och kritiska aspekter: Lo, Variationsteori, 2014, s. 79–99.  
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Sara: /.../ och vissa åkte ut och handlade i andra ställen, kanske Danmark, tror 
jag.419  

 
En annan elev, Oscar, berörde denna problematik redan i början av intervjun.  

A-C: Var det någonting som du tyckte var särskilt svårt? Eller knepigt? Märk-
ligt? 
Oscar: Det var lite svårt att komma ihåg var de hade varit.  
A-C: Mm? Var de hade varit? Vart de hade rest? 
Oscar: Mm.  
A-C: Bara att minnas det, liksom? 
Oscar: Ja.420 

 
När jag visade Oscar tankekartan krigarna tog han själv spontant upp vart de 
som bedrev handel åkte. 

A-C: Sedan står det här…  
Oscar: … for västerut… 
A-C: Att de for västerut.  
Oscar: De som krigade åkte västerut och de som hade handel åkte väl någon 
annanstans? Mot Turkiet eller nåt var det.421 

 
De flesta elever har någorlunda klart för sig att vikingarna åkte österut för att 
handla och västerut för att plundra eller för upptäcksresande. Men flera av 
eleverna är osäkra på åt vilket håll österut och västerut är, de måste tänka 
efter. Jag uppmärksammade att Sara, när hon talade om handel som ett av 
huvudtemana uttryckte sig så här: ”vissa åkte ut och handlade i andra ställen, 
kanske Danmark, tror jag”. Danmark är för det första en del av det nordiska 
område där invånarna kallas för ”vikingar” i läroboken och av läraren. Dan-
mark ligger för det andra västerut (sydväst), det vill säga väster om Stock-
holm.422 När Sara däremot såg den tomma tankekartan Handel, säger hon 
direkt ”for österut”. Hon har med andra ord lärt sig att vikingarna for österut 
för att handla [sambandet handel-österut], men hon vet inte, eller tänker inte 
på, att Danmark ligger västerut. Det verkade som att flera elever memore-
rade själva ordet – att vikingarna åkte österut – men de var osäkra på åt vil-
ket håll österut låg och de visste oftast inte vad dessa områden hette och 
naturligtvis inte heller vad som kännetecknade dessa områden under den 
tidsperiod de studerade (800–1000 e kr). Det finns undantag, en elev verkade 
ha funderat lite mer kring hur resten av världen såg ut under vikingatiden 

                                                      
419 Elevintervju 1, årskurs 4, den 16 januari 2012. 
420 Elevintervju 10, årskurs 4. 
421 EI 10, årskurs 4. 
422 Nu var det i och för sig så att ”svenskar” kunde resa till ”Danmark”, det vill säga även 
nordbor for till handelsplatser såsom Birka och Ribe för att bedriva handel, men jag tror inte 
det var så Sara tänkte, hon var snarare osäker på vilka länder som stod i lärobokstexten och 
som Agneta tagit upp i undervisningen. 
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och verkade även ha någorlunda känsla för åt vilket håll österut och västerut 
låg (eleven hade visserligen hjälp av tankekartan handel när han reflekterade 
om nyckelorden): 

A-C: Men att det var just västerut som det var upptäckteresande? Och österut 
som det var handel? 
Anton: Eftersom det var ganska många som bodde österut. Där fanns det re-
dan en massa land. Västerut, det fanns inte så mycket där, det fanns inga kar-
tor, det kanske fanns österut, men västerut fanns det ingen karta typ, Grön-
land, Spanien, Island, Frankrike. Nej, det bodde ju folk där ändå? Bara det att 
man hade inte känt till det. Man åkte mer österut för att handla, och då kände 
man till allting, men här västerut, där var det liksom ingen. Förutom de väs-
terut, som inte kände till österut.423 

 
Eleven reflekterade och använde sig av den information han mindes under 
intervjun, vilket innebar att han drog nya slutsatser med utgångspunkt i min 
fråga. Det här elevsvaret är intressant med tanke på jämförelsen med Sara 
ovan som drog slutsatsen att ”vikingarna chansade”. I Saras fall medförde 
bristen på kunskap om hur världen under vikingatiden såg ut och om vad 
vikingarna kände till om den världen att hon drog en slutsats baserad på sin 
egen erfarenhet. Eleven i intervju 3 (Anton) drog slutsatsen att människorna 
som bodde i Norden vid den här perioden kände till världen som låg österut, 
men att det västerut var mer outforskat (troligen baserat på den information 
de fått i en av filmerna de såg).424  

Få elever visste hur resten av världen såg ut under den här tiden. Historie-
undervisningen innehöll en mängd ord som eleverna ännu inte hade någon 
referens till eller i bästa fall en mycket vag sådan. Vid intervjun frågade jag 
några av eleverna om de visste var länderna som fanns med i tankekartan 
ligger. De flesta svarade nekande eller sade att de var osäkra.  

A-C: /.../Kände du till de här länderna, var de ligger? [länderna i tankekartan] 
Hanna: Jag vet inte. 
A-C: Det är ganska många länder? 
Hanna: Ja! 
A-C: Spanien, Storbritannien, Island, USA, Frankrike? 
Hanna: Jag vet var [sic] det är för land, jag brukar vara där, men jag vet inte 
hela… alltså… 
A-C: Inte riktigt var de ligger? Så om du fick en karta och skulle peka, skulle 
du veta? 
Hanna: Om det stod, kanske. Skulle jag kanske kunna veta det men annars 
skulle jag inte veta.  
A-C: Nej? Och de här länderna kanske är ännu knepigare? Iran? Till exempel? 
Hanna: Turkiet och Ryssland.  

                                                      
423 EI3, årskurs 4, den 16 januari 2012. 
424 Anton är konfunderad över det faktum att vikingarna verkade ”dummare” än vad han själv 
är i andra sammanhang. 
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A-C: Turkiet brukar många veta? Och Ryssland brukar många veta var det 
ligger? 
Hanna: Ryssland vet jag var det ligger, fast inte Turkiet.425 

 
Lucas var en elev med bra självförtroende när det gällde ländernas position. 
Han utmärkte sig i fråga om geografiska kunskaper. Men inte heller denne 
elev visste var Iran ligger. 

A-C: Ja. Precis, det sa du förut på krigarna. Att de upptäckte åt västerut och 
det är de här länderna då? 
Lucas: Ja.  
A-C: Jag tänker så här, det kan vara svårt, vet du exakt var de här länderna 
ligger?  
Lucas: Ja, faktiskt så gör jag det. Spanien, jag tror att det ligger lite nedåt. Mot 
vårt land Sverige. Så att det innebär ner så. Och så Storbritannien det är ju lite 
under oss. Men det är också västerut. Men Grönland, då åker man ju uppåt. Ja, 
då åker man upp i nord. I ungefär den riktningen [pekar]. Och USA då åker du 
bara ungefär rakt dit för det är väldigt stort, så att du kan åka i olika riktning-
ar. Och sedan Frankrike, var, jag tror det låg ungefär antingen lite nedåt i den 
riktningen. Eller så kommer jag inte ihåg var Frankrike låg.  
A-C: Bra. Kommer du ihåg det från kartan som ni hade nu eller har ni läst om 
det förut? 
Lucas: Nej, men jag kan väldigt mycket om sådär… 
A-C: Om kartor och länder? 
Lucas: Om kartor och länder och sånt. Ja, just det Island det ligger ungefär 
precis upp så. Om Sverige är här så ligger det ungefär här. 
A-C: Och det är en ö? 
Lucas: Ja.  
A-C: Ja! Vad bra för annars kan det ju vara lite svårt att veta om man inte vet 
exakt var de ligger? För att jag tänkte samma sak här? Iran t ex?  
Lucas: Ja, det kan jag inte lika bra. Men Ryssland kan jag för det är så stort. 
Den täcker rätt så mycket av världen.  
A-C: Ja? Det är öster om Finland?  
Lucas: Turkiet ligger i norra Afrika var det nog. Tror jag?426 

 
När läraren presenterade temat Handel använde hon sig av Europakartan 
som hängde i klassrummet. När eleverna skulle lära sig vart vikingarna reste 
ställdes de inför en dubbel, ja till och med trippel problematik. För att ele-
verna skulle ha möjlighet att orientera sig i rummet användes oftast de nutida 
benämningarna på länderna. Samtidigt fick eleverna kunskaper – från läro-
bok, film och från läraren – om vad vikingarna kallade vissa av dessa platser 
såsom Vinland och Särkland, samt vad vissa platser kallas av andra vid den 
här tiden såsom Konstantinopel. 

Kompetensen att minnas att vikingarna reste genom flodsystemet i Ryss-
land till Konstantinopel blir meningslös om minneskunskapen inte sätts in i 
ett sammanhang och om Ryssland eller Konstantinopel inte har någon som 
                                                      
425 EI7, årskurs 4, den 19 januari 2012. 
426 EI6, årskurs 4, den 17 januari 2012. 
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helst geografisk förankring hos eleven. Eleverna måste både relatera till hän-
delser i samtid och händelser i nutid för att förstå relevansen med vissa kun-
skaper. Att vikingarna plundrade och upptäckte i högre grad västerut än ös-
terut, berodde på förhållanden i samtiden, den historiska kontexten. För att 
förstå eller kunna dra slutsatser kring varför det var mer intressant att bed-
riva handel österut än västerut, behövs kunskaper om hur samhället såg ut 
österut kontra västerut under den här perioden, vilket ju skiljer sig markant 
ifrån dagens förhållanden. Eleverna behöver med andra ord tillgång till en 
mängd förkunskaper för att kunna förstå och dra slutsatser kring företeelser i 
historien.  

Flera elever visade god inlevelseförmåga då de ofta frågade om sådant 
som de levde sig in i, men saknade (tillräckliga) kunskaper om och därför 
vill veta mer om. Däremot saknar de historisk inlevelseförmåga. Att före-
ställa sig hur någonting upplevs för andra när dessa andra är väldigt olika en 
själv, är (kognitivt) krävande. Det är krävande eftersom det kräver att flera 
aspekter uppmärksammas och hålls i huvudet samtidigt. Är samtliga dessa 
aspekter nyupptäckta blir det än svårare, de nya kunskaperna har ännu inte 
automatiserats, vilket krävs för att bakgrundskunskapen ska framträda. 

Läraren vet att eleverna har svårt att föreställa sig hur järnåldersamhället 
såg ut och vad det innebar att leva för människor under den här tiden ef-
tersom det i så hög grad skiljer sig ifrån vårt moderna samhälle idag och 
således det liv som eleverna själva har erfarenhet av. Eleverna ställde ofta 
den typen av frågor där det framgick att de inte har klart för sig vilka förhål-
landen som järnåldersmänniskorna levde under. Eleverna i årskurs 4 har 
dessutom begränsade kunskaper om hur det moderna samhället fungerar. De 
har med andra ord inte de referensramar som krävs för att göra kvalificerade 
jämförelser med nutid utifrån ett samhällsperspektiv eftersom de i de flesta 
fall inte har något att jämföra med då inte heller alla aspekter av nutiden är 
urskiljbara och framträder för eleverna.  

Åtminstone några elever hade svårt att tänka sig att Sverige inte fanns un-
der järnåldern. ”Sverige” kan förstås både konceptuellt (som nation/stat) och 
mer konkret geografiskt (som ett visst geografiskt område). Eleverna hade 
dessutom inte någon klar bild av Sverige i nuet eller av Östersjöns utsträck-
ning eller vilka länder som gränsar till Sverige eller till Östersjön. Än mindre 
var kunskaperna om länderna kring Atlanten och Medelhavet. Väldigt få 
elever i den här klassen visste var Iran ligger, vissa har svårt att komma ihåg 
var Finland ligger. De måste fundera länge under intervjun innan de svarar 
på vad som ligger västerut och vad som ligger österut. De hade svårt att före-
ställa sig vikingarna i rummet. 

Att eleverna fick möjlighet att ställa frågor var ett bra sätt att hjälpa dem 
att nyansera och lära sig fler aspekter av vikingatid och skillnaderna mellan 
vikingatid och nutid.  En av eleverna ställde exempelvis spontant frågan 
huruvida Sverige kan framställa salt idag (se excerpten från lektion 15 ovan). 
Just vid det här tillfället ställs denna fråga samtidigt med andra frågor, vilket 
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medför att läraren inte uppmärksammade frågan. Eleven var inte heller till-
räckligt ihärdig i att påkalla lärarens uppmärksamhet och upprepade inte 
frågan. Frågan är i högsta grad relevant eftersom eleverna börjar förstå att 
vissa saker kan man uppenbarligen tillverka idag, men inte under vikingati-
den, såsom kylskåp, och andra saker lär sig eleverna att de kunde tillverka i 
andra länder långt innan de kunde tillverkas i ”Sverige”, såsom papper.  

Runorna 

 
Figur 17. Del av tankekarta, komplexet runorna, rekonstruktion efter avskrift fältan-
teckningar. 

Det som de flesta av eleverna i intervjun spontant kom att tänka på under 
huvudordet Runorna var hur runstenar och runor användes av vikingarna. 
Andra elever nämnde innehållsfakta såsom själva runstenarna och att run-
skriftens alfabet hette Futharken. De elever som inte kom att tänka på fakta-
innehåll är de elever som i högre grad framhöll aktiviteter. Dessa elever 
gjorde indirekta och direkta kopplingar till nutida fenomen. Enligt dessa 
elever var det framför allt det som utmärker vikingatiden, men samtidigt 
överensstämmer med fenomen i nutid, som var betydelsefullt. Eleverna ut-
tryckte denna insikt som en enkel heuristik: det kan vara viktigt att veta ef-
tersom det finns kvar. Dessutom måste förståelsen för företeelserna i det 
förflutna gå via likheten med nutida fenomen: via elevernas tidigare kun-
skap. I processen att göra ny information begriplig via tidigare kunskaper 
fokuseras likheterna, vilket står i kontrast med heuristiken att allt var väldigt 
annorlunda förr och att det mesta var sämre förr. 



 

 198 

Tematankekartan Runorna var visserligen enkel för eleverna att få grepp 
om, men var samtidigt det tema som för eleverna var mest frikopplad ifrån 
de övriga temana. Svårigheten med temat Runorna var att på ett mer gene-
rellt plan förstå vad runorna egentligen hade med vikingatiden att göra och 
på så sätt förstå varför detta tema ingick i tankekartan. Eleverna hade vid 
intervjun inga problem med att tala om vad nyckelorden i tematankekartan 
Runorna refererade till. Hur pass väl dessa fakta var integrerade hos elever-
na, i en bredare bemärkelse, var inte lika tydligt. Eleverna var osäkra på hur 
de olika delarna i nyckelorden i tematankekartan Runorna förhöll sig till 
varandra och vilken funktion huvudordet runorna hade i tankekartan som 
helhet. 

Att det finns ca 3000 runstenar bevarade hade inte så många elever lagt på 
minnet, men dessa fakta var inte heller särskilt centrala i undervisningen.  

Gemensamma mönster 
De övergripande frågorna för delstudien i stort är: Vilka är lärandeobjektets 
särskilt kritiska aspekter? Och: Vilka olika typer av variationsmönster måste 
eleverna urskilja för att de kritiska aspekterna av lärandeobjektet ska fram-
träda? Analysen av de särskilt kritiska aspekterna styrdes av ett antal direkta 
frågor i anslutning till lärarens avsedda lärandeobjekt och iscensättning.  

Nedan sammanfattas gemensamma mönster för vad det är som eleverna 
har svårt att urskilja i undervisningen och vad de verkar ha lättare att ur-
skilja.  Därefter diskuterar jag vilken typ av variationsmönster som möjlig-
görs i undervisningen och vilka aspekter i undervisningsinnehållet som ele-
verna inte urskiljer. Till att börja med gör jag en kort sammanfattning av 
svaren på de första frågorna som ställdes direkt till de båda lärandemålen om 
tankekartan: På vilket sätt verkar eleverna ha en övergripande förståelse för 
vikingatiden med hjälp av huvudorden? Kan de återge grundläggande fakta 
om vikingarna? Kan de sätta in fakta i ett sammanhang? På vilket sätt skiljer 
sig elevernas sätt att förstå och tala om tankekartan från det sätt som läraren 
introducerade det? På vilket sätt använde eleverna tankekartan och vilken 
effekt verkade arbetet med tankekartan ha på elevernas lärande? 

Eleverna uppfattade tankekartan som ett bra sätt att strukturera innehållet 
om vikingarna. Eleverna kunde med hjälp av tankekartan återge fakta om 
vikingarna, men de uppmärksammade och använde inte tankekartan som en 
struktur, ett slags skelett, som organiserade vissa grundläggande fakta. Ele-
verna försökte istället att lära sig så mycket om vikingatiden som möjligt, det 
vill säga memorera så många enskilda fakta som möjligt, istället för att foku-
sera på grundläggande fakta, samband och sammanhang mellan fakta och 
just de fakta som ingick i tankekartan. Trots detta kunde eleverna i årskurs 4 
beskriva och karaktärisera vikingarnas tro, bondens liv, krigarna, handeln 
och runorna med hjälp av huvudorden i tankekartan.  
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Eleverna sorterade fakta under de olika temana men elevernas urval av 
fakta som de associerade till under respektive huvudord avvek i några fall 
ifrån tankekartans nyckelord. Å den ena sidan var det vissa delar av tanke-
kartan som inte framträdde för eleverna och å den andra sidan var det andra 
delar som inte återfanns i tankekartan som framträdde för eleverna, då de 
nämnde fakta som inte fanns med i tankekartan, särskilt under temat Asa-
tron. 

Trots att eleverna överlag var positiva till tankekartan och nyckelorden 
fungerade som stöd för minnet, hade hälften av eleverna inte använt tanke-
kartan och nyckelorden som en struktur för de fakta som de förväntades lära 
sig. Eleverna använde istället andra mer intuitiva tankemodeller, såsom bil-
der och visualiseringar samt enkla heuristiker. Den övervägande delen av 
eleverna använde i högre grad läroboken och instuderingsfrågorna när de 
förberedde sig inför provet än tankekartan. Att eleverna inte använde tanke-
kartan när de förberedde sig inför provet har jag identifierat som en särskilt 
kritisk aspekt på en metakognitiv nivå.  

Flertalet av eleverna kunde med hjälp av huvudorden associera till vissa 
fakta som tillhörde temat och sätta in några av dessa i ett sammanhang. Ele-
verna hade dock inte helt klart för sig hur de olika temana hängde samman. 
De lärde sig fakta om de olika temana var för sig, vilket innebar att de kunde 
beskriva livet under vikingatiden utifrån olika teman men hade svårare att 
urskilja sambanden mellan temana som olika aspekter av vikingarna, det vill 
säga som delar i en helhet. Variationsmönstret del-helhet var överlag svårt 
för eleverna att urskilja samtidigt, de fokuserade istället på en del i taget och 
sammanfogade dessa mer likt vagnarna i ett tåg, som länkar efter varandra, 
än som olika aspekter av en helhet. Jag har identifierat elevernas svårigheter 
med att urskilja de kritiska aspekterna i tankekartans olika delar samtidigt 
som svårigheter med variationsmönstret del-helhet är en särskilt kritisk 
aspekt på begreppsnivå. 

Resultaten av analysen visar gemensamma mönster för de aspekter av vi-
kingatiden som inte framträdde för eleverna. De kritiska aspekterna som 
eleverna oftast inte urskilde var sådant som eleverna inte hade tidigare erfa-
renhet av, som avvek från deras föreställningar och sådant som de inte för-
stod betydelsen eller meningen med. Överlag visade sig elevernas tidigare 
erfarenheter och förkunskaper avgörande för deras möjligheter att uppfatta 
och förstå undervisningen om vikingarna, framför allt för deras möjligheter 
att sätta in enstaka fakta i ett sammanhang. Att eleverna inte urskilde kritiska 
aspekter av lärandeobjektet eftersom de saknade den förförståelse som kräv-
des betyder att lärare och läromedel förutsatte att eleverna hade dessa för-
kunskaper. Eleverna var överlag bra på att fråga om sådant som de inte för-
stod, såsom betydelsen av enskilda ord som de mötte i undervisningen som 
de inte hade tidigare erfarenhet av. Men när glappet mellan elevernas till-
gång till relevanta förkunskaper blev för stort var det svårt för eleverna att 
själva urskilja kunskapsluckorna. Läraren var uppmärksam på och förstod 
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betydelsen av elevernas förförståelse, men trots detta var det ofta svårt för 
läraren att uppmärksamma och engagera elevernas förförståelse. I fråga om 
föreställningar är det naturligtvis svårt för eleverna att inse att deras före-
ställningar om de företeelser som återfinns i undervisningen är annorlunda 
än lärarens, särskilt eftersom denna aspekt sällan är explicit i undervisning-
en. På liknande sätt var det svårt för läraren att uppmärksamma när elevernas 
förkunskaper och föreställningar avvek ifrån lärarens egna förkunskaper och 
föreställningar. Att det är svårt för den kunnige att leva sig in i hur den 
okunnige föreställer sig omvärlden har även uppmärksammats av tidigare 
forskning, liksom svårigheter för läraren att uppmärksamma elevernas 
gömda världar.427 Den tredje gemensamma nämnaren för sådana aspekter 
som eleverna överlag hade svårt att urskilja hos de nyckelord som tankekar-
tan innehöll var sådant de inte förstod varför det tillhörde ämnesområdet och 
på vilket sätt det var meningsfullt, såsom exempelvis Eddan och runorna. 
Dessa nyckelord var annorlunda än övriga nyckelord i tankekartan och ele-
verna förstod inte sambandet till övriga nyckelord. Betydelsen av begreppet 
Eddan blev oklart för eleverna och de förstod begreppet som ”en gammal 
bok”. På liknande sätt var elevernas förförståelse, föreställningar och förkun-
skaper, liksom deras möjligheter att uppfatta varför vissa fakta var menings-
fulla även sådant som underlättade elevernas lärande. Sådant de hade tidi-
gare erfarenhet av eller tillräckliga förkunskaper om framträdde i undervis-
ningen. 

De elever som satte in fakta i ett sammanhang hade god hjälp av lärarens 
muntliga genomgångar, men även av de filmer de sett, särskilt de dramatise-
ringar av livet under vikingatiden som filmerna innehöll, liksom teatern. 428 
Eleverna återgav vissa delar av lärarens berättande, nästan ordagrant, särskilt 
väl mindes eleverna sådant som de hade egen tidigare erfarenhet av och fann 
meningsfullt eller som gällde barn i deras egen ålder och som de på något 
sätt kunde identifiera sig med. Andra hade tagit till sig och mindes dramati-
seringarna i filmerna och teatern. Temat Handel, dramatiserades och återkom 
exempelvis i två av de filmer de såg och sattes i samband med vikingarnas 
resor.429 Ytterligare andra elever mindes delar av innehållet i läroboken.430 
Jag fann även en hel del associationer mellan innehållet i undervisningen och 
elevernas eget liv, en företeelse som även uppmärksammats av Helldén i 
hans studier av elevers lärande i och förståelse av biologiska förändringspro-
cesser.431  

                                                      
427 Nuthall, The hidden lives of learners, 2007. 
428 Film, Elevintervju 7, årskurs 4; teatern, Elevintervju 9, årskurs 4.. 
429 Elevintervju 8, årskurs 4. 
430 Elevintervju 1, årskurs 4. 
431 Elevintervju 1; elevintervju 3; elevintervju 4; elevintervju 9, årskurs 4. Helldén, Elevers 
kunskapsutveckling och förståelse av ekologiska processer, 2013. 
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Eleverna var upptagna med att lära sig så mycket fakta som möjligt, trots 
att läraren försökte få dem att fokusera på vissa grundläggande fakta och på 
att sätta in fakta i ett sammanhang. Eleverna kommer till klassrummet med 
föreställningen om vad det innebär att lära sig historia och vad det innebär 
att vara kunnig i historia. Att vara kunnig innebar för eleverna att lära sig 
och kunna återge så mycket fakta som möjligt. De hade ännu inte utvecklat 
en förmåga att urskilja vissa fakta som grundläggande (betydelse-
fulla/viktiga) och andra fakta som är mer perifera. De hade även svårt att 
bedöma hur mycket fakta de behövde hålla i minnet för att få en någorlunda 
rättvisande bild av den period de höll på med och att fakta väljs ut utifrån 
vissa principer.  Precis som Lee med kollegor påpekar utifrån sina studier, 
föreställde sig eleverna i min studie historia som en direkt avspegling av 
verkligheten, de har ännu inte förstått att det finns en avgörande skillnad 
mellan det förflutna som sådant och historieskrivning. I den historiografiska 
litteraturen kallas förmågan att förstå vad som är viktigt i historien för för-
ståelse för det historiskt betydelsefulla (significans). Begreppet Significans 
ingår som ett bland de sex historiska tankebegrepp som lanserats av Peter 
Seixas.432 

Särskilt kritiska aspekter och variationsmönster 
I det här avsnittet sammanfattas vilka kritiska aspekter av lärandeobjektet 
eleverna gav uttryck för att uppfatta och vilka de inte uppfattade genom att 
de särskilt kritiska aspekterna identifieras. Därefter diskuterar jag vad ele-
verna måste kunna och förstå för att urskilja de kritiska aspekterna och vil-
ken typ av variationsmönster undervisningsupplägget måste ha för att få 
eleverna att urskilja de kritiska aspekterna. 

Med hjälp av tankekartan ville läraren rikta elevernas uppmärksamhet 
mot de fem temana och de fakta som med hjälp av nyckelorden sorterades 
under respektive tema. Jag har betraktat temana som kritiska aspekter av det 
specifika lärandeobjektet Vikingarna. Jag betraktar tankekartan som ett tan-
keverktyg – en tankemodell med möjlighet att uppmärksamma eleverna på 
vissa aspekter i undervisningen. Vissa aspekter av vikingatiden träder i för-
grunden och andra träder i bakgrunden. Läraren använde tankekartan som ett 
stöd, en struktur, för elevernas förståelse av arbetsområdet Vikingarna. 

Resultatet av analysen av lärandesituationen visade emellertid att eleverna 
inte enbart använde tankekartan när de lärde sig om vikingatiden. Undervis-
ningen innehöll även andra möjligheter att strukturera, skapa meningsfulla 
sammanhang och att minnas fakta. Eleverna använde dessutom egna mer 
intuitiva sätt att förstå och organisera fakta. Exempelvis fick eleverna en bild 

                                                      
432 Seixas och Morton, The big six, 2013. 
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av asagudarnas värld som de färglade och klistrade in i sin arbetsbok.433 
Denna bild visade sig betydelsefull för elevernas sätt att minnas de olika 
delarna och figurerna i den nordiska mytologin. En annan minnesbild mötte 
de via teatern, där både text och gestaltning skapade en levande berättelse 
som eleverna kunde haka upp sin förståelse på. Förutom teatern mötte ele-
verna andra berättelser och dramatiseringar i undervisningen som medförde 
möjligheter för eleverna att skapa inre mentala bilder av det förflutna och 
som hjälpte eleverna att sätta in och förstå fakta i ett sammanhang. De sam-
manhang som läraren själv eller med hjälp av läromedel konkretiserade med-
förde att vissa aspekter av den tidsperiod de behandlade kom i förgrunden 
och andra i bakgrunden. Berättelser är kraftfulla tankeverktyg då de konkre-
tiserar mer abstrakta fenomen och ofta innehåller implicita eller explicita 
samband.434 Framför allt spelade de möjligheter som erbjöds eleverna att 
föreställa sig det förflutna, skapa inre mentala bilder, stor roll för deras möj-
ligheter att förstå och integrera ny kunskap med tidigare kunskap.  

Eleverna fick god hjälp för tanken av konkreta modeller, såsom modellen 
över Birka på Historiska museet, som stöd för föreställningsförmågan då de 
försökte skapa egna inre mentala bilder av livet under vikingatiden. Film är 
ett starkt medium och det visade sig att det både fanns pedagogiska risker 
och vinster med att visa film som innehöll dramatiserade scener av historien. 
Eleverna mindes exempelvis de starkt känsloladdade scenerna med två träl-
barn som flydde från sin nya husbonde för att besöka sin far på en annan 
gård ifrån en av de filmer de såg i undervisningen. Elevernas inlevelse och 
intresse ökade när de hade möjlighet att identifiera sig med barn i sin egen 
ålder (såsom exempelvis trälbarnen och Birkaflickan), men även då läraren 
använde sig av och utgick ifrån eleverna och deras referensram i sina klargö-
rande exempel i form av berättande gestaltning. Eleverna kunde sätta in den 
här typen av information i en för dem meningsfull struktur. 

Tiden som referensram 
Den specifika aspekten av en kompetens är enligt Marton med kollegor, 
ämnet eller innehållet av det som ska läras.  Den specifika aspekten hos lä-
randeobjektet i stort för den undervisning jag observerade var tidsepoken 
vikingatiden: det var tänkt att eleverna skulle lära sig någonting om vikinga-
tiden. Läraren hade valt att benämna arbetsområdet om vikingatiden för Vi-
kingarna – vilket möjligen för vissa elever bidragit till att de istället fokuse-
rade på de enskilda individerna – vikingarna. Samtidigt gick elevernas för-
ståelse av vikingatiden via de konkreta människor, deras attribut och livsstil, 
som de kunde föreställa sig, vilket innebar att begreppet vikingar var enklare 
för eleverna att föreställa sig än det mer abstrakta begreppet vikingatiden. 

                                                      
433 Dokument 1, “Asken Yggdrasil”. 
434 Christine A. Espin m.fl., ”History as Narrative: The Nature and Quality of Historical Un-
derstanding for Students With LD”, Journal of Learning Disabilities 40:2 (2007). 
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För att rikta uppmärksamhet mot vikingatiden måste eleverna byta per-
spektiv från nutid till dåtid. I sitt dagliga liv är eleverna vana vid att betrakta 
omvärlden i ett nutidsperspektiv, det vill säga de är vana vid att betrakta 
omvärlden i nuet. Elevernas referensram befinner sig i nutid.435 För att de ska 
förstå vikingatiden som en annan tid, måste de byta perspektiv och betrakta 
omvärlden i en annan tid. För att förstå variation i tid måste eleverna upp-
fatta variation i tid, i det här fallet exempelvis variationen: stenålder – brons-
ålder – järnålder – vikingatid – nutid. Men de måste även förstå sambandet 
mellan de olika tidsepokerna, det vill säga innebörden av förändring över tid, 
eleverna behöver förstå att nutiden är en funktion av vad som hänt tidigare. 
Eleverna hade tidigare erfarenhet av stenålder och bronsålder men de allra 
flesta elever i årskurs 4 hade, trots detta, ännu inte uppmärksammat att för-
ändring över tid är centralt i historieämnet. Förändring över tid framträdde 
inte för eleverna i årskurs 4. De fokuserade inte på variation hos epokernas 
kritiska drag och kritiska aspekter såsom exempelvis teknikutveckling, sam-
hällsorganisation, ekonomiska system och människors tankevärld.   

Eleverna i årskurs 4 hade inte särskilt svårt att föreställa sig andras per-
spektiv genom att sätta in sig själva i en annan miljö när de fick omständig-
heterna klara för sig. De levde sig in i en situation utifrån sin egen utgångs-
punkt. För att däremot förstå hur dåtidens människor upplevde sin vardag 
krävs kunskaper om att omvärldsuppfattningen, människors föreställnings-
värld om företeelser i omvärlden, varierar. En insikt som i sig innebär att en 
mängd nya aspekter av hur verkligheten kan betraktas måste urskiljas samti-
digt. Att placera in sig själv i en annan miljö är en sak men att föreställa sig 
en annan människas sätt att se på världen som dessutom befinner sig i en 
annan miljö är betydligt svårare. Läraren påpekade att eleverna hade svårt att 
förstå varför det inte var ”bara att”, att förstå variation i handlingsmöjlighet-
er.  

När eleverna lärde sig om vikingatiden i årskurs 4 var lärandet tematiskt, 
det var fråga om att lära sig någonting om en viss period (epok) i mänsklig-
hetens historia, där fokus låg på tidsperiodens karaktärsdrag utifrån ett tema-
tiskt perspektiv, mindre fokus låg på förändringar, händelser och skeenden 
över tid i en mer kronologisk bemärkelse. De förändringar som lyftes i 
undervisningen var sådant som utmärkte vikingatiden från tiden före (exem-
pelvis ”man började plundra, handel och resor ökade”) och tiden efter (”vi-
kingarna slutade plundra, nordborna blev kristna och det byggdes murar”).  

Eleverna fick inte ihop de olika temana i tankekartan eftersom få av dem 
visste vad som förändrades under vikingatiden och vad som inte förändrades, 
alternativt förändrades långsamt. För att detta ska vara möjligt måste elever-
na uppfatta ett komplext variationsmönster. Samtidigt måste eleverna först 
lära sig karaktären av varje epok för att sedan få syn på variationen mellan 
epokerna. Även Ola Halldén har resonerat kring hur eleverna i den undervis-
                                                      
435 Se Marton, Runesson och Tsui, “The Space of Learning”, 2004, s. 21. 
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ning han följde på gymnasiet, inte uppmärksammade principen för histo-
rieämnets tidsindelning i epoker.436 Eleverna lärde sig dessa begrepp meka-
niskt, som fakta, och tog inte hjälp av den strukturerande principen hos be-
greppen.  

Eleverna i årskurs 4 hade särskilt svårt att förstå betydelsen av långsamma 
förändringar över tid, framför allt på vilket sätt långsamma förändringar över 
tid är betydelsefulla för förståelsen av skillnader i människors livsvillkor i 
jämförelse med tidigare epoker, såsom bronsåldern och stenåldern.  

Rummet som referensram 
För att eleverna skulle lära sig något om vikingatiden hade läraren förberett 
ett urval av fakta om tidsperioden. I fråga om platsen (i rummet) utgick 
undervisningen i historia från elevernas närmiljö, det vill säga undervisning-
en intresserade sig för ett liknande rum som det som de flesta elever antogs 
ha egen erfarenhet av fast i en annan tid. Jag har identifierat elevernas geo-
grafiska förkunskaper som en särskilt kritisk aspekt i undervisningen. I och 
med att tankekartan innehöll namn på geografiska plaster och geografiska 
begrepp öppnades möjligheter för eleverna att följa vikingarnas rörelse i 
rummet. I flera fall saknade emellertid eleverna en tydlig referensram för de 
geografiska plasterna och för väderstrecken. Trots att Agneta vid flera till-
fällen använde kartan när hon visade vart vikingarna reste var eleverna 
osäkra på var länderna som var med i tankekartan låg. En annan svårighet 
var att de geografiska platserna benämns med hjälp av nutida namn på geo-
grafiska platser, vilket riskerade att medföra att eleverna tänkte sig dessa 
platser så som de ser ut idag (om och när de har kännedom om detta).   

Min uppfattning är att de flesta elever, med hjälp av de kartor som före-
kommer i undervisningen trots allt hade ett visst begrepp om vart, åt vilket 
håll, vikingarna reste. Jag har bedömt de kartor som förekommer i undervis-
ningen som avgörande för elevernas förståelse av och ungefärliga begrepp 
om åt vilket håll och vart vikingarna reste. En annan viktig kunskapskälla för 
hur världen såg ut, det geografiska landskapet, på vikingatiden, var bilder 
från läroboken och rörliga bilder från de filmer de såg.   

I läroboken användes begreppet ”nordbor” parallellt med begreppet ”vi-
kingar” i läroboken och ibland delades nordborna upp i norska, svenska och 
danska nordbor. De elever som hade goda kunskaper om geografiska be-
grepp, och kan hålla dessa i minnet, hade lättare att orientera sig och förstå 
lärobokstexten. Även om eleverna kanske känner till ren namngeografi är de 
inte säkert att de har kunskap om de språkliga resurser som krävs då namnet 
på en plats exempelvis formuleras som ett adjektiv/adverb. Ett exempel på 
ett geografiskt begrepp i form av ett adjektiv som för en vuxen person kan 
verka enkelt (eftersom det ingår i vår automatiserade bakgrundskunskap) är 
                                                      
436 Halldén, Ola, ”Conceptual Change and the learning of history”, International Journal of 
Educational Research, 27:3 (1997). 
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nordisk. Några elever visade osäkerhet kring den här typen av begrepp, 
såsom nordbor, nordborna, nordiska.437 Det var osäkert om eleverna hade 
riktigt bra förståelse ens för begreppet Norden som ett samlingsnamn för 
Sverige, Norge, Finland, Danmark och Island. Även om eleverna kände till 
länderna som förekom i tankekartan till namnet var det inte säkert att de 
visste var de låg.438 Jämförelsen mellan intervjuerna med eleverna i årskurs 8 
och årskurs 4 visar att förståelsen för varför ett tema är betydelsefullt är en 
process som har möjlighet att mogna senare, då eleven exempelvis mött flera 
olika typer av samhällen och på så sätt fått en ökad förståelse av betydelsen 
av religionen/religionerna i ett samhälle.  

Vikingarna förflyttade sig i rummet. Olika geografiska platser nämndes 
och fokus i undervisningen låg på hur vikingarna förflyttade sig i rummet. 
Min uppfattning är att det ställs högre krav på att eleverna urskiljer variation 
i rummet än i tiden när de studerar vikingatiden. Ju fler platser en elev kan 
visualisera och känner sig förtrogen med desto mer nyanserad variation är 
möjlig. För att erhålla kraftfulla strategier i historieämnet krävs att eleven lär 
sig att relatera och nyansera en mängd begrepp och fakta och hur dessa för-
hållar sig i tid och rum.  

De elever som hade goda geografiska förkunskaper hade en fördel i histo-
ria. Det räckte inte med att eleverna kunde namnen på olika platser, de be-
hövde även ha en viss föreställning om var dessa länder ligger, det vill säga 
vad i verkligheten som namnet refererar till. Kartan var ett bra hjälpmedel 
för att skapa en mental spatial referensram och känsla för avstånd.  

Samhället som referensram 
Undervisningen om vikingatiden i årskurs 4 innehöll flera sekvenser där 
lärare eller läromedel tog upp samhällsnivån medan eleverna fokuserade på 
förståelsen för innehållet på en konkret individnivå. Eleverna beskrev vi-
kingarnas värld utifrån en konkret individnivå. Samhällsnivån var inte lika 
framträdande för eleverna. Trots att tankekartans teman innehöll olika 
aspekter av företeelser på samhällsnivå framträdde inte samhällsnivån för 
eleverna. För att eleverna ska ges möjlighet att urskilja samhällsnivån behö-
ver de få syn på ett variationsmönster. Ett möjligt variationsmönster är att i 
undervisningen tydliggöra hur samhällen kan variera. En annan är vilka in-
stitutioner ett samhälle består av och betydelsen av antal medlemmar i ett 
samhälle och samhällens funktionsuppdelning (arbetsdelning). För att få syn 
på samhällsnivån måste eleverna byta perspektiv från individnivå till sam-
hällsnivå.  

                                                      
437 Exempelvis Lektion 7, 22 september, grupp 5: explicit: ”William: Jag vet inte vad nordisk 
är?”, L3, 8 september, implicit: grupp 4 
438 Se Limón, ”Conceptual Change in History.”, 2002, där hon ger ett exempel på ett avsnitt 
ifrån en spansk lärobok i historia där texten förutom tidbegrepp innehåller en mängd geogra-
fiska och politiska begrepp som eleverna saknar tidigare erfarenhet av. 
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Att få ihop del och helhet 
Oscar, är ett av få exempel på en elev som, i alla fall i fråga om temana Han-
del och Krigarna, visade förmåga att koppla samman de olika temana som 
läraren tog upp till en helhet. Till exempel påpekade han i ett gruppsamtal 
med två andra elever att ”inte så många” av vikingarna plundrade. Denna 
helhet var för de allra flesta elever svår att omfatta spontant. Matilda är ett 
annat exempel på en elev som får ihop del och helhet. Både Oscar och Ma-
tilda hade goda förkunskaper och förförståelse för begreppsliga resonemang. 
Båda dessa elever hade dessutom goda förkunskaper om omvärlden i sin 
samtid, de förstod och kände till flera av de begrepp som återfanns i lärobo-
ken på en mer abstrakt nivå redan innan undervisningen om vikingatiden tog 
sin början. Dessa elever hade med andra ord tillgång till flera nödvändiga 
automatiserade bakgrundskunskaper i förhållande till sina kamrater. De vi-
sade dessutom en strävan efter att förstå och sätta in de kunskaper de mötte i 
historieämnet inom ramen för sina egna förkunskaper vilket innebar att de 
hade bättre möjlighet att integrera de nya kunskaper de lärde sig i historie-
undervisningen med kunskaper om omvärlden som de redan hade. 

För att uttrycka mig med termer lånade från variationsteorin verkade det 
som om huvudtemanas relation till varandra inte framträdde för eleverna, de 
uppmärksammade inte denna aspekt. Kanske är historielärandet svårt på 
grund av att det finns så många kritiska aspekter i historieundervisningen, 
åtminstone om målet är att eleverna ska få ihop de separata delarna till en 
helhet och samtidigt koppla helheten till delarna. När eleverna hade goda 
förkunskaper inom ett tema ökade förståelsen för att begreppen i tankekartan 
”kan inte vara så många såna där” och att dessa begrepp inte är definitiva 
utan mer vägledande i bemärkelsen att inte nödvändigtvis alla vikingar som 
for österut handlade och att alla som for västerut plundrade eller upptäckte. 
Att vikingarna inte var antingen handelsmän, plundrare, erövrare eller bön-
der krävde insikter i hur dessa samhällsfunktioner utvecklas över tid och 
samspelar med varandra. Historieämnets begrepp är abstrakta och komplexa 
till sin karaktär. Trots de historiska begreppens komplexitet används lik-
nande ord i historieundervisningen som de som används i vardagspråket. Det 
går att likna de historiska begreppen vid ett isberg, det som är synligt vid en 
första anblick är det som syns över ytan, ytliga kunskaper. Det mesta av 
begreppen befinner sig dock under ytan, det tar tid och innebär stor an-
strängning att lära sig de djupstrukturer och den teoretiska grund som dessa 
begrepp innehåller när de sätts in i olika sammanhang.  

Självklart är det så – i historia precis som i andra ämnen – att det går att 
fördjupa sina kunskaper. Att fördjupa sina kunskaper innebär ofta att bryta 
ner och nyansera kategorier (generaliseringar), men även att gå åt andra hål-
let och skapa mer abstrakta kategorier på en generell nivå. På så sätt har 
lärandeobjektet olika nivåer, ju mer differentierade begrepp eleverna förmår 
hantera desto fler aspekter synliggörs. Samtidigt är det inte möjligt att om-
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fatta alla detaljer till att börja med. Detta är en av lärandets paradoxer – ju 
mer detaljerad förståelse desto mer begripligt – men vägen till detaljerad 
förståelse måste gå via förenklingar, via den förståelse som individen redan 
har. Om nyanseringen ska vara en meningsfull beskrivning av en komplex 
omvärld måste dessutom en omvänd process ske – en ökad abstraktion där 
begrepp på en högre abstraktionsnivå skapas.  

Hur många fakta behövs exempelvis för att en individ ska ha möjlighet att 
få en tillräckligt begriplig bild av det förflutna? Oavsett ämne använder no-
viser till att börja med övergeneraliseringar när de bildar nya begrepp. För 
vissa elever i årskurs 4 var det svårt nog att hantera tidsepoken vikingatid 
med hjälp av de fem temana. Eleverna fick ihop fakta och kunde beskriva 
temana var för sig men hade svårt att förstå relationerna mellan temana. Det 
tog längre tid och krävde mer kognitiv ansträngning för vissa elever än andra 
att få ihop en meningsfull bild av det förflutna då de behövde orientera sig 
både i ett avlägset rum och i en avlägsen tid.  

Analysen av intervjuerna med eleverna i årskurs 8 visade att dessa elever 
när de återvände till det arbetsområde och de teman de lärt sig i årskurs 4 
hade en förmåga att i högre grad förstå sambanden mellan temana. De hade 
utvecklat både begreppsomfång och begreppsinnehåll och en av eleverna 
använde sig av strukturerande begrepp på hög abstraktionsnivå såsom relig-
ion, ekonomi och skriftspråk i intervjun. Den andra eleven i årskurs 8 hade 
problem med att hennes minnesbild av vikingarna präglades av vikingen 
som krigare och plundrare, vilket fick till följd att hon inte associerade asa-
tron och runorna med vikingarna. Denne elev visade istället ett större fokus 
på förändring över tid och på vilka konsekvenser krigen och resorna förde 
med sig i form av utveckling. De två eleverna som intervjuades ifrån årskurs 
8 var två elever med högt kulturellt kapital och bedömdes av lärarna som 
kompetenta och ambitiösa elever.  

Frågan är vad som krävs för att stötta elevers begreppsbildningsprocess? 
Reflekterande samtal mellan individer som kan tillföra nya aspekter och 
kunskap till samtalet bidrar till ökad begreppsförståelse.439 Agnes Edlings 
studier visar att elever som av sina lärare bedömdes som lågpresterande hade 
en lägre textrörlighet i årskurs 8 än i årskurs 5, det vill säga i mer abstrakta 
texter. Hon påpekar att orsakerna bakom den ökade skillnaden mellan låg-
presterande och högpresterande elever är komplex.440 De högpresterande 
elever som jag följt i min studie hade samtliga goda förkunskaper och kunde 
integrera (internalisera) nya begrepp som de mötte i historieundervisningen i 
en tidigare erhållen förståelse. De allra flesta av dessa elever uppfattade 
historieämnet som meningsfullt och kunde relatera det som behandlades i 

                                                      
439 Se exempelvis Gun Hägerfelth, Språkarbete i alla ämnen (Stockholm: Liber 2011); Olga 
Dysthe, Det flerstämmiga klassrummet. Att skriva och samtala för att lära (Lund: Studentlit-
teratur, 1996). 
440 Edling Absraction and Autority in Textbooks, 2006.  
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undervisningen till egna erfarenheter och tidigare erhållna kunskaper. Dessa 
elever visade god förmåga att ta till sig och internalisera substantiella struk-
turerande begrepp. De elever som dessutom visade förmåga att förstå och 
omfatta samband mellan olika strukturerande begrepp som delar i en helhet 
istället för enskilda enheter utan samband hade störst möjlighet att uppfatta 
dessa begrepp som meningsfulla för förståelse av den tidsepok de studerade 
som helhet, men även i relation till nutid. I och med att dessa elever hade 
goda förkunskaper hade de med stor sannolikhet även tillgång till mer auto-
matiserade bakgrundskunskaper, vilket i sin tur ökar möjligheten att pro-
cessa mer information och hålla flera aspekter av ett ämnesområde i huvudet 
samtidigt. Reflekterande samtal och möjligheter att identifiera kunskaps-
luckor och att fråga om sådant som är oklart och obegripligt kombinerat med 
möjligheten att erbjudas kunskapsdrivande svar (exempelvis från lärare, 
läromedel eller kamrater) erbjöd i min studie goda möjligheter för eleverna 
att utveckla sina förkunskaper och göra sig mer förtrogna med skolspråket 
och vetenskapliga begrepp.  

Komplexa variationsmönster 
Att föreställa sig mer komplexa system (såsom mänskliga samhällen) var 
svårt för eleverna. Eleverna i årskurs 4 har just påbörjat sin historieundervis-
ning. Merparten av eleverna var fokuserade på hur människor levde förr, de 
funderade inte i särskilt hög utsträckning, kring förändringsprocesser (med 
få undantag). Epokerna skulle lika gärna kunna handla om olika länder: si 
levde de under stenåldern och så levde de under vikingatiden: si lever man i 
Frankrike och så lever man i Kina. Eleverna är mer fokuserade på att lära sig 
de fakta som tillhör respektive epok än på vilket sätt det som hänt innan 
påverkat det som händer sedan i ett större perspektiv. Det var svårt och kog-
nitivt kostsamt för eleverna i årskurs 4 att lära sig och att omfatta alla fakta 
om vikingatiden som de behövde för att skapa sig en någorlunda tydlig bild 
av hur människorna levde.  

Olika typer av förändringsprocesser i historien framträder på olika sätt. 
Teknikutveckling är ett exempel på en utveckling som är relativt tydlig i den 
bemärkelsen att det går att göra sig en rent visuell föreställning kring den, 
eftersom konkreta föremål såsom verktyg, fordon och byggnader ofta ge-
nomgår en uppenbar förändring och dessutom även en kvalitativ förbättring 
över tid. Elever har exempelvis erfarenhet av att föräldrar och/eller far- och 
morföräldrar i samhället berättat att vissa tekniska innovationer, som tv-spel 
eller mobiltelefon och/eller radio och tv, inte fanns när de var unga. Den 
enkla heuristiken att det var sämre förr och bättre idag är lätt att utveckla 
utifrån sådana erfarenheter. Andra förändringsprocesser såsom exempelvis 
befolkningsökning, arbetsdelning och specialisering är svårare att överblicka 
och förstå vidden av. Det är fråga om mer abstrakta, osynliga processer som 
eleverna inte har direkta erfarenheter av. Det är dessutom fråga om ett variat-
ionsmönster där flera aspekter måste urskiljas samtidigt som innehåller in-
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sikten om (approximationer av) betydelsen av mängd och antal, exempelvis 
hur lång tid som förflutit, hur många människor det är fråga om, på vilket 
sätt samhällets struktur har betydelse för de enskilda individerna och hur och 
varför långsamma förändringsprocesser kan innebära förändrade livsvillkor 
för enskilda individer och för samhället i stort. 

Särskilt kritiska aspekter på olika nivåer 
Det eleverna framför allt hade problem med var att byta perspektiv från nu-
tid till dåtid och från individnivå till samhällsnivå, liksom rörelse i rummet. 
För att förstå historia som konstruktion måste eleverna dessutom byta per-
spektiv från en vardaglig, direkt nivå till en teoretisk (vetenskaplig) nivå, 
vilket innebär att de behöver inse att kunskaper i historia inte är en direkt 
avspegling av verkligheten.  

Här redovisas gemensamma drag för sådant som flera av eleverna inte 
uppfattat och förstått, vad eleverna har svårt för och vad som underlättar 
inlärningen. Analysen av de särskilt kritiska aspekterna samt betingelserna 
för lärande i delstudie 2 resulterade i flera observationer av sådant som ele-
verna verkade uppfatta och hantera annorlunda än lärare och läromedel. Uti-
från analysen av undervisningen i sin helhet har jag sammanfattat återkom-
mande mönster i fråga om särskilt kritiska aspekter i elevernas lärande. 
Olika typer av kritiska aspekter och möjliga variationsmönster identifierades 
i undervisningen. De kritiska aspekter som eleverna hade svårt att urskilja 
varierade mellan individer, men vissa svårigheter var gemensamma för ett 
större antal elever, vilka benämndes särskilt kritiska aspekter. 
 
Sammanfattning i punktform av vad flera elever hade svårt med:  
 

� Svåra ord och termer 
� Vad som är att betrakta som grundläggande fakta 
� Generaliseringsgraden hos abstrakta och komplexa begrepp 
� Relationen mellan fakta och begrepp (generaliseringar) 
� Företeelser på samhällsnivå 
� Förändring över tid och då särskilt långsamma förändringsprocesser 

och förändring i ett större tidsperspektiv 
� Det geografiska rummet och rörelse i rummet 
� Betydelsen av situationella faktorer (sammanhang) för människors 

handlande 
� Abstrakta och hypotetiska resonemang 
� Att fokusera på flera aspekter samtidigt (komplexa variationsmöns-

ter) 
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� Att hålla flera saker i huvudet samtidigt (fokusera på flera aspekter) 
� Att förstå skillnaden mellan historia som konstruktion (historisk 

kunskap) och den förflutna verkligheten som sådan 

Jag har sorterat de särskilt kritiska aspekterna under mer generella teman, 
vilket i sin tur resulterade i att jag identifierade mer generella mönster av 
sådant som eleverna överlag hade svårt med. Jag har i in sin tur kategoriserat 
de särskilt kritiska aspekterna utifrån huruvida de befinner sig på en fakta-
nivå, en begreppsnivå eller en metakognitiv nivå. Nedan har jag gjort en 
sammanställning av det som eleverna hade svårt för inom respektive nivå:  
 
A. Faktanivå 
Eleverna förstod inte vissa ord och termer alls  
Eleverna associerade nyckelorden med ett konkret innehåll 
Eleverna förstod vissa drivkrafter och orsakssamband som fakta 
 
B. Begreppsnivå 
Eleverna hade svårt att förstå abstrakta och komplexa begrepp i tankekartan 
Eleverna hade svårt att uppfatta och förstå vissa relationer mellan nyckelor-
den i tankekartan 
Eleverna hade svårt att uppfatta och förstå sådant de inte kunde visualisera 
 
C. Metakognitiv nivå 
Eleverna uppfattade inte tankekartans strukturerande funktion 
Eleverna använde inte tankekartan som hjälp att sortera grundläggande fakta 
Eleverna saknade kunskaper om relationen och skillnaden mellan specifika 
fakta och strukturerande begrepp, liksom kunskaper om historia som kon-
struktion (skillnaden mellan den förflutna verkligheten som sådan och män-
niskans kunskap om det förflutna) 

A. Faktanivå 
Eleverna mötte en hel del svåra ord och termer i historieundervisningen. De 
elever som hade lätt att ta till sig nya ord och lära sig dessa hade lättare att 
tillgodogöra sig undervisningen och dessutom att förmedla kunskaperna 
skriftligt. Det finns ett samband mellan att lära sig nya ord och termer och att 
lära sig ”fakta”. För elever där många ord och termer som förekommer i 
lärandesituationen är okända och nya uppstår av naturliga skäl problem när 
de förväntas urskilja lärandeobjektet med hjälp av dessa ord: de kritiska 
aspekterna framträder inte alls.  

Eleverna hade olika lätt för att memorera fakta och att sätta in dessa i ett 
meningsfullt sammanhang, både i relation till tidigare förståelse och i relat-
ion till det övriga innehållet i undervisningen.  Det var svårt för eleverna att 
lära sig helt nya termer, särskilt att memorera ovanliga ord som inte före-
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kommer i vardagsspråket. Ett undantag var ”Yggdrasil” som samtliga elever 
lärde sig att memorera. Förmodligen eftersom detta ord upprepades väldigt 
många gånger samt att eleverna verkade ha tidigare erfarenheter av ordet, det 
vill säga, de hade hört eller till och med lärt sig ordet innan undervisningen 
om vikingarna började. Trots detta var det ingen av eleverna i årskurs 8 som 
kom ihåg termen. Att eleverna i årskurs 8 inte mindes själva termen var 
emellertid ett mindre problem eftersom de fortfarande kunde urskilja ”trä-
det”, som en kritisk aspekt inom asatron.  

Flera elever nämnde under intervjun att de tyckte att det var svårt att 
komma ihåg svåra ord som floderna ”Dnpr” och ”Volga” och ortnamn som 
”Lindisfarne”. Elevers föreställningar om att avancerat lärande är svårt med-
för att vissa särskilt ambitiösa elever lärde sig sådant som de betraktade som 
”svårt” såsom att memorera lösa faktakunskaper och svåra termer från läro-
boken. Samtidigt var det elever med goda faktakunskaper som även var de 
elever som utvecklade en mer sofistikerad förståelse av den begreppsliga 
nivån. Av detta drog jag slutsatsen att ett visst antal fakta (ett visst innehåll), 
behövs för att eleverna ska utveckla förståelse för begrepp på en högre ab-
straktionsnivå. Avgörande för elevernas förståelse av helheten var emellertid 
deras möjlighet att förstå meningen med historieämnet. 

Trots att eleverna i årskurs 4 hade svårt att uppfatta den begreppsliga ni-
vån kunde de sortera fakta under de olika temana (nyckelorden). Eleverna i 
årskurs 4 förstod fakta och begrepp direkt och konkret. Samtidigt verkar det 
som om lärandet och förståelsen måste gå via det konkreta och vardagliga, 
då sådant innehåll som eleverna saknade förförståelse av gick dem förbi. 

B. Begreppsnivå 
Eleverna i årskurs 4 uppfattade inte djupet och den begreppsliga dimension-
en i abstrakta, hierarkiska och komplexa begrepp vilka i sig kan tänkas vara 
sådana som av tidigare forskning kallats för ”substantiella, första ordning-
ens” historiska begrepp (innehållsbegrepp) såsom asatron, handel och själv-
hushållning. De uppfattade dessa begrepp konkret. Detta resulterade i att 
begreppen inte fungerade strukturerande för eleverna utan de använde be-
greppen i bästa fall som ett samlingsbegrepp men i värsta fall som ett be-
grepp i paritet med övriga mer konkreta substantiella begrepp (faktakun-
skaper). På så sätt fick eleverna svårare att hantera och sortera den mängd 
faktakunskaper som historieämnet innehöll, liksom att integrera ny kunskap 
med tidigare kunskap. De hade också svårt att på egen hand förstå relationen 
mellan begrepp på en mer abstrakt, teoretisk nivå. Förståelsen för begrepp 
som handel, krigare och bonden gick via de konkreta individer som bedrev 
handel, krigade, byggde hus och skepp och som brukade jorden. Eleverna i 
årskurs 8 hade däremot utvecklat en förmåga att urskilja tematiska aspekter 
på en högre abstraktionsnivå, särskilt i fråga om företeelser på samhällsnivå. 
De hade dessutom utvecklat mer ämnesspecifik förståelse kring betydelse av 
den historiska kontexten och förändring över tid.  
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Hur många av vikingarna som krigade, bedrev handel eller var bönder, 
och i vilken omfattning, bekymrade inte eleverna i årskurs 4. Några av dem 
lärde sig att de allra flesta var bönder och att några var handelsmän. Variat-
ionsmönstret del-helhet i fråga om samhällsfunktioner hade eleverna ingen 
tidigare erfarenhet eller förståelse av. En av eleverna i årskurs 8 försökte 
skapa ordning mellan de olika temana genom resonemanget att nordborna 
först var bönder och sedan blev de vikingar. Hon funderade dessutom (om än 
omedvetet) på relationen mellan självhushåll och handel, vilket ingen av 
eleverna i årskurs 4 gjorde. Det verkade som om eleverna först i årskurs 8 
började fundera kring samband och förändring över tid på en individ–grupp 
nivå. Dessa elever hade tillgång till mer kunskaper i historia och var bättre 
på att i tanken röra sig mellan del och helhet. 

Med hjälp av de fem temana som ingick i tankekartan skapade eleverna i 
årskurs 4 egna associationer vilka i stor utsträckning byggdes upp kring be-
rättelser på en konkret handlingsnivå (här förstått som möjliga visualisering-
ar av konkreta händelseförlopp förmedlat via språket) de mött i undervis-
ningen. Eleverna mötte en berättande struktur via media, film, teater och 
högläsning av skönlitteratur och via lärarens muntliga genomgångar.   

C. Metakognitiv nivå 
Eleverna använde inte tankekartan i särskilt hög grad som hjälp när de förbe-
redde sig inför provet. De använde sig av läroboken. Insikten att tankekartan 
är ett hjälpmedel i lärandet är ett exempel på ”en metakognitiv ansats” att 
reflektera över sitt eget lärande.  

De självreglerande kunskaperna är svåra att hålla isär från deklarativa, 
semantiska kunskaper och procedurkunskaper. De procedurkunskaper som 
har med tankeoperationer att göra (förmågor) har jag tagit upp på den be-
greppsliga nivån. Insikter om att kunskaper inte är en direkt avspegling av 
verkligheten och att det som är viktigt i historieämnet struktureras utifrån 
vissa principer där frågan är avgörande är exempel på mer domänspecifik 
självreglerande kunskap. En av eleverna i årskurs 8 visade insikter kring att 
urvalsprincipen för innehållet i arbetsområdet om vikingarna baserades på 
frågorna: Hur? Var? När? Och vad?  
 
Sammanfattningsvis har jag i delstudien undersökt elevernas sätt att uppfatta 
och förstå undervisningen om vikingarna som genomfördes med hjälp av en 
tankekarta. Syftet med undervisningen var att eleverna skulle lära sig grund-
läggande fakta om vikingatiden och sätta in dessa fakta i ett sammanhang.  

Jag har identifierat särskilt kritiska aspekter på olika nivåer liksom relat-
ionerna mellan de olika nivåerna. Eleverna hade svårt att fokusera på grund-
läggande fakta i syfte att få en övergripande bild av vikingatiden. De fokuse-
rade istället på så många fakta som möjligt samtidigt, vilket resulterade i att 
de hade svårt att urskilja den begreppsliga nivån och sätta in fakta i ett större 
sammanhang. Eleverna hade särskilt svårt att byta perspektiv från nutid till 
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förfluten tid och de hade svårt att byta perspektiv från individnivå till sam-
hällsnivå. Eleverna hade överlag svårt att förstå och använda komplexa be-
grepp på en hög abstraktionsnivå. 

Studien visar att eleverna i årskurs 4 hade särskilt svårt att urskilja variat-
ionsmönstret del-helhet i historieundervisningen. Undervisningen i historia i 
årskurs 4 var framför allt upplagd för att ge eleverna faktakunskaper om 
vikingatiden och att sätta in dessa i ett (begreppsligt) sammanhang. Fakta-
kunskaperna organiserades med hjälp av en tankekarta som innehöll fem 
tematiska huvudord. Undervisningen behandlade inte i särskilt hög grad 
ämnesspecifika metakognitiva kunskaper såsom kunskap om hur historisk 
kunskap blir till och hur tankekartan är uppbyggd. Däremot innehöll under-
visningen centrala innehållsbegrepp med syfte att organisera faktakunskaper. 
Eleverna förväntades sätta in faktakunskaper i en begreppslig struktur. Detta 
visade sig vara svårt (men inte omöjligt) för många elever i årskurs 4.  

Diskussion 
Analysen av de särskilt kritiska aspekterna i undervisningen om vikingarna 
utifrån klassens arbete med tankekartan visar att historia är svårt eftersom 
eleverna i sitt lärande måste urskilja ett komplext variationsmönster. Elever-
na måste orientera sig i och urskilja variation både i rum och i tid. Eleverna 
visade sig dessutom ha svårt att byta perspektiv från en vardaglig individnivå 
till en mer allmän samhällsnivå. De hade dessutom svårt att förstå problemet 
med att förenkla verkligheten i betydelsen att historieskrivning inte är en 
direkt avspegling av verkligheten utan resultatet av ett urval. Särskilt kritiska 
aspekter identifierades på olika nivåer i undervisningen. 

Tidigare forskning har påpekat att historieämnet karaktäriseras av centrala 
begrepp på en strukturell nivå, som kallats för strukturerande begrepp eller 
andra ordningen idéer och begrepp. Särskilt några av forskarna har lyft den 
typen av begrepp som avgörande för elevernas progression i ämnet.441 Sam-
tidigt har flera forskare pekat på betydelsen av så kallade innehållsbegrepp 
eller första ordningens begrepp för att elever ska utveckla förmågan att reso-
nera historiskt i samspel med en begreppsmässig förståelse på metanivå.442 I 
teorikapitlet påpekade jag problemet med att vissa av de centrala begrepp 
som tidigare forskning kallat för strukturerande begrepp eller andra ordning-
ens begrepp, befinner sig på en hög abstraktionsnivå och att det snarare är 

                                                      
441 Lee och Ashby, ”Progression in Historical Understanding among Students Ages 7–14, 
2000; Lee, Dickinson och Ashby, ”Children’s Ideas about Historical Explanation”, 2001; Lee, 
”Putting Principles Into Practice”, 2005. 
442 Limón, ”Conceptual Change in History.”, 2002; van Drie och van Boxtel, ”Historical 
Reasoning”, 2008; VanSledright, The challenge of rethinking history education, 2011; Seixas 
och Morton, The big six, 2013. 
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fråga om olika kunskapstyper i samspel, som även föreslagits av Bruce 
VanSledright. I vissa fall, såsom att lära sig principerna för källkritik, är det 
fråga om procedurkunskaper (att kunna utföra någonting) i samspel med 
självreglerande kunskaper, om än av olika karaktär (såsom olika typer av 
tankeoperationer och mer metodologiska procedurer). 

Bruce VanSledright håller isär ”procedural concepts” och kognitiva stra-
tegier.443 I VanSledrights modell över ”lärande i historia” beskriver han 
forskningsprocessen, det vill säga, historikerns sätt att konstruera kunskap. 
Processen går ifrån att ställa en fråga via en kognitiv interaktion mellan bak-
grundsidéer och begrepp, procedur/organisatoriska (teoretiska) och proce-
dur/strategiska praktiker (såsom att göra historia genom att undersöka histo-
riska källor) vilket producerar första ordningens kunskap om det förflutna 
(narrativ, argument och förklaringar om vad det förflutna var och vad det 
betyder).  Det kan visserligen tänkas vara en god pedagogisk idé att låta ele-
ver i grundskolan utföra den historiska forskningsprocessen genom att låta 
dem ställa egna frågor och försöka besvara dessa genom att använda lämp-
liga metoder och utifrån detta göra ett urval av historiska källor att under-
söka. Men för att de ska ha möjligheter att göra detta behöver de även kun-
skaper i historia som har producerats av andra. Eleverna möter till övervä-
gande delen den historiska produkten såväl i undervisningen som i sin var-
dag, det vill säga resultatet av forskningsprocessen, konstruktionen. För att 
erhålla olika typer av kompetenser i historia, vilket krävs om målet med 
undervisningen i historia är att eleverna själva ska dra slutsatser och tillämpa 
sina kunskaper, behöver de historiska faktakunskaper. Min studie visar att de 
även behöver lära sig något om hur historisk kunskap blir till, exempelvis på 
vilka grunder kunskapen vilar och hur historiker använder sig av strukturer-
ande principer (mitt ordval). Problemet för lärare i ungdomsskolan är emel-
lertid i vilken ordning och på vilket sätt denna kunskap ska förmedlas till 
eleverna för att ge bästa möjliga resultat. VanSledright är exempelvis med-
veten om att historisk förståelse är komplex och kräver tid att utveckla, vil-
ket i sin tur innebär att historiker, som experter, även de, innan de blev ex-
perter, förmodligen har haft tillgång till en mängd innehållskunskaper i äm-
net, producerade av någon annan. I årskurs 4 innebar undervisningen i histo-
ria att eleverna mötte det som VanSledright benämner det som kommer i 
förgrunden: första ordningens kunskap om det förflutna.444 

 

                                                      
443 VanSledright, Assessing historical thinking and understanding, 2013, s. 34–35. 
444 VanSledright, The challenge of rethinking history education, 2011, s. 158. 
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Kapitel 6. Elevernas sätt att förstå, lära sig och 
förklara 

Ebba: Ok, ettan varför började man resa vid den här tiden  
Sara: Man började resa mer på den tiden... för att då var skeppen bättre.  
Albin: Va? Våra... 
Sara: Ja, för då blev skeppen bättre. 
Albin: Våra skepp är mycket, mycket bättre nu. 
Sara: Men då kollar du på skeppen nu… 
Albin: Deras skepp var superdåliga.  
Sara: Men, man började resa då för att man hade utvecklat skeppen. De hade 
gjort det, alltså på deras tid.  
Albin: Men vi reser ju mycket mer nu?  
Sara: Ja, men varför började man resa under denna tid?  
Albin: Det står varför. Det var för att komma till olika krig. 
Sara: Nej, först och främst för skeppen blev bättre, för fredlig handel och er-
övring. 
Albin: Vad sa du? 
Sara: För fredlig handel och erövring och för att skeppen hade blivit bättre. 
Skeppen hade blivit bättre än innan!  
Albin: Skeppen hade blivit bättre innan? 
Ebba: Skeppen hade utvecklats.  
Albin: Alltså jag är inte med på det här 

 
 
 
Resultaten av delstudie 1 visar att eleverna i årskurs 3 till övervägande del 
förklarade mänskliga handlingar genom att hänvisa till inre drivkrafter ut-
tryckt som önskningar eller motiv. Eleverna förklarade genom att ange en 
förklaringsfaktor i sina skriftliga svar, till skillnad från eleverna i de högre 
årskurserna där eleverna istället angav flera förklaringsfaktorer. Utmärkande 
för eleverna i årskurs 3 var att de inte förtydligade sin förklaring eller angav 
hur de resonerat, vilket däremot förekom i högre utsträckning i årskurs 6. 
Resultaten från delstudie 2 visar att eleverna i årskurs 4 inte på egen hand 
uppmärksammade förändringsprocesser som sker successivt över tid. Ele-
verna hade överlag svårt med att förstå fakta i ett begreppsmässigt samman-
hang och att hålla flera saker i huvudet samtidigt. 

För att undersöka hur och varför eleverna förstår och lär sig att förklara 
historiska händelser och förändringsprocesser som de gör studerar jag i 
delstudie 3 mötet mellan elevernas inre resurser som de har med sig in i 
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klassrummet och de yttre resurser som de erbjuds i lärandesituationen. Jag 
gör detta genom en djupstudie där jag har följt och analyserat elevernas möj-
ligheter att formulera förklaringar med utgångpunkt i en enskild elevuppgift. 
Elevuppgiften ingår som ett delmoment i arbetsområdet Vikingarna. Under-
visningen om vikingarna innehöll flera lektioner och lärandetillfällen med 
temat vikingarnas resor vilket gav mig möjlighet att följa och studera elever-
nas lärandeprocess när de förklarade vikingarnas resor vid olika tidpunkter. 

 

Delstudiens syfte och forskningsfrågor 
Huvudsyftet med delstudien är att undersöka hur och varför eleverna i års-
kurs 4 förstår, lär sig och förklarar historiska händelser och förändringspro-
cesser som de gör. I analysen av elevernas lärandeprocess identifierar jag hur 
eleverna går till väga när de förklarar och hur lärandeprocessen utvecklas 
över tid, vilket sätts i relation till elevernas möjligheter att lära sig att för-
klara i historieämnet genom att analysera (1) vilka inre respektive yttre lä-
randeresurser och villkor eleverna har tillgång till och erbjuds (2) vilka lä-
randeresurser de förstår och använder. Utifrån mina resonemang om hur 
lärande går till (se kapitel 2), lägger jag särskild fokus på att analysera ele-
vernas förståelse av de förklaringar de diskuterar och använder i sina samtal, 
liksom likheter och skillnader mellan denna förståelse och de förklaringar de 
möter i undervisningssituationen. Jag följer enskilda elevers lärande över tid 
genom att studera hur deras förståelse och kunskaper uttrycks i tal och skrift. 
I fokus står elevernas förmåga att förklara och på vilka sätt de använder sig 
av sina inre resurser (egna förkunskaper) och hur de förstår och använder de 
yttre resurser de möter i lärandesituationen. Enligt resonemanget om de olika 
sätt individen tillägnar sig kunskap på som beskrivs i kapitel 2, undersöker 
jag varifrån de kunskaper som enskilda elever använder och introducerar i 
sina samtal kommer, liksom hur deras förståelse förändras under undervis-
ningens gång, både på lite längre sikt och under snävare, mer avgränsade 
situationer inom och mellan lektioner. 

Upplägget av delstudien har styrts av samtliga av avhandlingens frågor 
(se kapitel 1) applicerat på en specifik lärandesituation, det vill säga, ett mer 
avgränsat lärande – att förklara vikingarnas resor – studerat över tid: Hur 
förstår, lär sig och förklarar eleverna och vad kan de förstå, lära och för-
klara? Varför förstår, lär sig och förklarar de som de gör? Hur ser progress-
ionen i lärandet ut och hur kan progressionen förklaras? Vad underlättar 
respektive skapar svårigheter i lärandet? 

Utifrån delstudiens syfte att undersöka hur elever förstår, lär sig och för-
klarar och framför allt vilka möjligheter som skapas i klassrummet i mötet 
mellan elevernas inre resurser, som de bär med sig in i en lärandesituation 
och de yttre resurser som de möter i klassrummet, både på kort och på lite 
längre sikt, har jag formulerat två för studien mer specifika frågor:  
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� Hur gör eleverna när de förklarar?  
� Vilka möjligheter har eleverna att formulera förklaringar? 

 
Även i denna delstudie använder jag de tre principerna för lärande som 

utgångspunkt utifrån de resonemang jag beskrev mer ingående i kapitel 2. 
Den andra principen behandlar vad som krävs för att utveckla kompetens 
inom ett ämnesområde. I kapitel 2 resonerade jag kring på vilket sätt för-
mågan att formulera förklaringar kan betraktas som en kompetens. Jag reso-
nerade även kring att det för att utveckla en kompetens krävs att den lärande 
individen har tillgång till och använder sig av olika typer av kunskap. 

Tidigare forskning om hur elever förklarar i historieämnet 
I delstudien undersöker jag elevernas sätt att förstå och lära sig förklara. För 
att göra det har jag studerat en specifik lärandesituation och relationen mel-
lan undervisning, inlärning och innehåll på ”verkstadsgolvet” genom att göra 
en nära undersökning av lärandeprocessen. I kapitel 4 beskrev jag den tidi-
gare forskning som undersökt elevers idéer om historiska förklaringar och 
historisk förändring.445 De klassrumsstudier som har studerat undervisning 
och lärande om förklaring i historieämnet är teoretiskt spretig såtillvida att 
forskarna antingen studerat lärarnas sätt att förklara eller elevernas förmåga 
att själva formulera förklaringar,446 eller såsom i de studier som jag redovi-
sade i kapitel 2 och 4, där forskarna har studerat progression i elevernas 
idéer om historisk förändring och om mänskliga handlingar i historien. 

Den historiedidaktiska teoribildningen om skolelevers förståelse av histo-
riska förklaringar och om deras möjligheter att lära sig att formulera egna 
förklaringar har till viss del berört frågan om olika kunskapstyper i sam-
spel.447 Forskare från den angloamerikanska traditionen har tagit den veten-
skapliga disciplinen historia som förebild när de skapat modeller av den 
historiska kunskapens natur och för vad som karaktäriserar historiskt tän-
kande.448 Några försök har gjorts att förankra dessa resonemang teoretiskt 
och formulera ett explicit teoretiskt ramverk med hjälp av olika överordnade 

                                                      
445 Såsom Lee, Dickinson och Ashby, ”’Just another emperor’”, 1997; Carretero, López-
Manjón och Jacott, ”Explaining historical events”, 1997; Lee och Shemilt, ”Is any explanation 
better than none?”, 2009.  
446 Exempelvis Wendell, ”Förklaringar är ju allt på nåt sätt”, 2014; Nersäter, Att konstruera 
historiska förklaringar, 2014. 
447 Limón, ”Conceptual Change in History”, 2002; Drie och Boxtel, ”Historical Reasoning”, 
2008; VanSledright, The challenge of rethinking history education, 2011; Stoel, van Drie, och 
van Boxtel, ”Teaching towards Historical Expertise”, 2015; Monte-Sano och Reisman, ”Stud-
ying Historical Understanding”, 2016. 
448 Monte-Sano och Reisman, ”Studying Historical Understanding”, 2016, s. 281 Med hän-
visning till VanSledright & Limón, 2006 och Wineburg, 1996. 
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begrepp.449  De teoretiska resonemang som formulerats av tidigare forskning 
har, som jag redogjort för tidigare, framför allt berört elevers idéer om så 
kallade ”andra ordningens begrepp”, enkelt formulerat som elevernas suc-
cessiva förståelse av de formativa sidorna av ämnet, lite förenklat uttryckt 
som dess (tillämpade) teori och metod.450 Ett brittiskt forskarteam har kart-
lagt elevers idéer om ämnesspecifika företeelser/begrepp, framför allt via 
intervjuer och enskilda elevuppgifter, och visat att elevernas idéer om histo-
riska framställningar, historiska källor/belägg och historisk förändring ut-
vecklas och blir mer sofistikerade hos enskilda individer över tid.451 De har 
även visat att en undervisning som anpassats för att stimulera elevernas för-
ståelse av historieämnets disciplinära nyckelbegrepp (dess form), det vill 
säga en undervisning som anpassats till att stimulera elevernas kreativa och 
kritiska förmågor som att bedöma och värdera historiska källor och att ana-
lysera olika historiska framställningar i högre grad än traditionell undervis-
ning påverkar elevernas historiska förståelse på en metanivå.452 De brittiska 
forskarna har föreslagit några utvecklingslinjer, med hjälp av kategoriserade 
steg, i elevernas tänkande som de menar blir mer och mer sofistikerat i och 
med att eleverna blir äldre och tränas i att tänka historiskt. Peter Lee håller 
isär elevernas förståelse av historisk förändring och av mänskligt handlande i 
historien, även om Lee påpekar att förutsättningen för elever att förstå be-
greppet ”historisk förklaring” på en mer avancerad nivå är att eleverna för-
står förhållandet mellan dessa båda fenomen.453  

Peter Lee har tillsammans med Denis Shemilt föreslagit ett antal kategori-
serade steg som de menar att eleverna befinner sig på i fråga om deras sätt 
att tänka kring kausalitet (orsak-verkan).454 Dessa ”steg” är inte förankrade i 
kognitiv teori utan har kategoriserats utifrån en stor mängd data och utkris-
talliserats utifrån gemensamma mönster hos elevernas sätt att resonera. Det 
empiriska underlaget bygger till största delen på elevintervjuer och på skrift-
liga elevuppgifter konstruerade av forskarna. De brittiska forskarna har med 
andra ord undersökt barns idéer och sätt att resonera genom att göra nedslag 
och kategoriserat elevyttranden från olika tidpunkter. Forskarna har inte följt 
enskilda elevers sätt att lära över tid och de har framför allt inte försökt att 
teoretiskt närma sig problemet med hur lärandet går till och varför elevernas 
utveckling sker i steg. Framför allt har de inte haft möjlighet att anlysera på 
vilket sätt elevernas lärande påverkas av undervisningen, vilken typ av kun-

                                                      
449 VanSledright och Limón, ”Learning and teaching social studies: A review of cognitive 
research in history and geography”, 2006, s. 547; Drie och Boxtel, ”Historical Reasoning”; 
Lund, Historiedidaktikk, 2009, s. 29. 
450 Lite olyckligt använder olika forskare olika termer för liknande företeelser, se kapitel 2.  
451 Lee och Ashby, ”Progression in Historical Understanding among Students Ages 7-14”, 
2000. 
452 Shemilt, History 13-16 Evaluation Study, 1980. 
453 Lee och Shemilt, ”Is any explanation better than none?”, 2009, s. 44. 
454 Lee och Shemilt, ”Is any explanation better than none?”, 2009. 
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skap de behöver tillägna sig och varifrån eleverna tillägnar sig kunskap. 
Bruce VanSledright och Margarita Limón har liksom Peter Seixas och Ro-
bert Bain, som jag redogjort för tidigare, i högre grad diskuterat betydelsen 
av olika kunskapstyper i samspel. Med undantag för de klassrumsstudier 
som jag redan har nämnt i tidigare kapitel och Bruce VanSledrights aktions-
studie (han innehar både rollen som lärare och forskare i den studien) där 
han studerar elevernas möjligheter att arbeta med att förstå, tolka och vär-
dera historiska primärkällor i klassrummet, finns överlag få klassrumsstudier 
av autentiska lärandesituationer i historia i de lägre årskurserna.455  

Ola Halldén är en forskare som i sina klassrumsstudier har intresserat sig 
för och undersökt lärarens sätt att förklara historiska händelser i helklass i 
förhållande till elevers sätt att förstå och förklara. Under de lektioner 
Halldén har analyserat använde läraren en typ av sokratisk samtalsmetod där 
han ”lotsade” eleverna via frågor till ”rätt” slutsaster.456 I resultaten av de 
klassrumsstudier Halldén genomfört har han lyft och sammanfattat elevernas 
sätt att tolka undervisningen utifrån resonemang om elevernas gemensamma 
tolkningsramar, vilket innebär att han inte har följt enskilda individers läran-
deprocess utan behandlar eleverna som en grupp. Halldén har dessutom end-
ast följt undervisningen på gymnasiet. Trots att Halldén genomfört sina stu-
dier på gymnasiet finns möjligheter att jämföra hans resultat och slutsatser 
med mina. Även Lilliestams och Olofssons studier som jag nämnt tidigare 
innehåller observationer och beskrivningar av klassrumssituationer där lära-
rens undervisning sätts i relation till elevernas inlärning i fråga om att formu-
lera förklaringar av historiska händelser. 

Utifrån resultaten av analysen av de elevintervjuer jag gjort under samt-
liga fältstudier och analysen av klassrumssamtalen, har konsekvenserna av 
enskilda elevers förförståelse och sätt att resonera visat sig vara av avgö-
rande betydelse för deras lärande. Pedagogen Graham Nuthall har i sina stu-
dier lyft betydelsen av att i empiriska undersökningar följa enskilda elevers 
lärande och erfarenheter. De flesta klassrumsstudier tar som utgångspunkt 
antingen lärarens perspektiv eller klassrumsperspektivet där eleverna ses 
som en grupp, snarare än som enskilda individer.457 I delstudie 3 prövar jag 
möjligheten att i analysen även följa enskilda elever och diskutera betydel-
sen av individuella skillnader mellan eleverna. 

                                                      
455 VanSledright, “Narratives of Nation-State, Historical Knowledge, and School History 
Education.”, 2008; Exempelvis studier som tidigare nämnts av Lee, Ashby och Dickinson, 
Linda Levstik och McKeown och Beck. I en svensk kontext Stolare och Staf. Den studie som 
ligger närmast min är: Barton, ”’Bossed around by the queen’”, 2008. 
456 Halldén, ”Personalization in historical descriptions and explanations”, 1998. 
457 Nuthall, The hidden lives of learners, 2007, s. 55. 
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Teoretiska utgångpunkter och analysverktyg 
Att välja ut en enskild elevuppgift ger möjligheter att belysa den komplexitet 
en enskild lärandesituation erbjuder. Bakgrunden och resonemangen bakom 
de teoretiska utgångspunkterna för delstudien och de centrala begrepp som 
används är kopplade till relationen mellan de tre komponenterna i den didak-
tiska triangeln, som beskrivs och förklaras i kapitel 2. Den dokumenterade 
undervisningen har systematiserats utifrån relationen mellan undervisning, 
inlärning och innehåll. Studiens undersökningsobjekt är mötet mellan ele-
vens inre läranderesurser och de yttre läranderesurser som möjliggörs i lä-
randesituationen. Jag genomför analysen i två steg: först undersöker jag ele-
vernas förklaringar och därefter elevernas möjligheter att förklara.  

I studien analyseras betydelsen av de kommunikationssätt, arbetssätt och 
kunskapskällor som förekommer i undervisningen. Jag gör detta genom att 
identifiera vilka kunskapskällor som återfinns i undervisningen i förhållande 
till de eleverna förstår och använder och hur de använder dem. Likaså kart-
lägger jag och undersöker betydelsen av de kommunikationssätt som läran-
desituationen innehåller och analyserar på vilket sätt undervisningsformer 
och arbetssätt påverkar elevernas sätt att förklara.   

I analysen utgår jag ifrån att elevernas inre resurser i form av kunskapsty-
perna (deklarativa kunskaper, procedurkunskaper och självregle-
rande/metakognitiva kunskaper) utvecklas och förändras genom i huvudsak 
tre olika vägar: (1) Genom direkta erfarenheter av verkligheten via sinnena 
(2) Genom språklig kommunikation (3) Genom introspektion, reflektion och 
struktur.458  

Jag har delat upp de kunskapskällor som förekommer i lärandesituationen 
i tre huvudsakliga grupper: (1) Den lärande individens egen kunskap (2) De 
läromedel som förekommer och används i undervisningen (3) De övriga 
personer som förekommer i lärandesituationen där den formelle läraren spe-
lar en särskild roll som den som leder (planerar och organiserar för) under-
visningen.  

I analysen av betydelsen av språket för elevernas lärande använder jag 
idéer och begrepp från den systemiskt-funktionella lingvistiken (förkortat 
SFL). Centrala begrepp inom SFL är språk och kontext som är överordnade 
begrepp och kulturell kontext och genre som är en yttre analysdimension. 
Social kontext (situationskontext) och register återfinns i en viss kulturell 
kontext. Språkets inre uppbyggnad i en specifik text (muntlig eller skriftlig) 
skapas i ett visst socialt sammanhang i en viss kulturell kontext. Språkregist-
ret delas upp i fält, relation och kommunikationssätt. På den semantiska ni-
vån delas språket i tre metafunktioner kopplat till respektive register; ideat-
ionell (idémässig) metafunktion: fält; interpersonell metafunktion: relation; 
och textuell metafunktion: kommunikationssätt. Varje metafunktion har sin 

                                                      
458 Håkan Eriksson, Neuropsykologi, 2001, s. 127. 
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egen lexikogrammatik och motsvarigheter i den sociala kontexten där språ-
ket äger rum: fält, relation och kommunikationssätt. 459 Fält och den ideation-
ella metafunktionen har att göra med vilket ämnesområde språket behandlar 
som återfinns i den sociala kontexten. Relation har att göra med interperso-
nella relationer i kommunikationen och textuell metafunktion och kommuni-
kationssätt har att göra med vilken typ av text/kommunikationssätt (såsom 
talad eller skriven text) det är fråga om. Resultaten från delstudie 1 och 2 
visade att elever i årskurs 3 befann sig på en vardaglig nivå inom samtliga 
språkliga metafunktioner i den sociala kontexten (historia i klassrummet). 
De kommunicerar på en vardaglig nivå och uppfattar och använder språket 
utifrån den konkreta situation som de befinner sig i och har erfarenhet av.  

Källmaterial och deltagare 
Delstudiens källmaterial består av material insamlat under den fältstudie som 
genomfördes i en årskurs 4 under höstterminen 2011. De huvudsakliga del-
tagarna i studien är eleverna i årskurs 4 (se kapitel 3). Det källmaterial och 
de deltagare som förekommer och används i respektive analysenhet beskrivs 
mer i detalj nedan. 

Genomförande, upplägg och analysenheter  
Delstudien tar sin utgångspunkt i en specifik lärandeaktivitet där eleverna 
diskuterade och besvarade frågan varför vikingarna började resa. Eleverna 
förväntades att förklara varför vikingarna började resa. I uppgiften ingår 
även att beskriva hur vikingarna reste och att jämföra med nutid. I delstudien 
studerar jag huvudsakligen elevernas sätt att förklara. Deras sätt att jämföra 
med nutid kommer endast att beröras i de fall det har betydelse för elevernas 
sätt att förklara. Av den anledningen är analysen koncentrerad till elevernas 
samtal då de svarade på frågan: ”Varför började man resa under denna tid?” 

Lärandeaktiviteten analyseras delvis för sig och delvis genom att sättas i 
relation till lärandesituationen i sin helhet. Elevuppgiften genomfördes i 
slutet av arbetsområdet Vikingarna, vilket innebar att eleverna både kunde 
och förväntades använda sig av de kunskaper de lärt sig under terminen. Jag 
valde uppgiften med tanke på möjligheten att analysera elevernas lärande 
över tid. Eftersom uppgiften går ut på att eleverna ska förklara vikingarnas 
resor gav elevernas gruppsamtal en unik inblick i vad de tagit till sig av in-
nehållet i undervisningen under terminen, hur de förstod innehållet och hur 
de valde att lösa uppgiften. Då jag har dokumenterat hela terminens under-
visning kunde jag gå tillbaka och analysera samtliga delar av undervisningen 
då klassen arbetade med vikingarnas resor. 
                                                      
459 På engelska field, tenor och mode. För en bra övergripande figur se Johansson och Sandell 
Ring, Låt språket bära, 2012, s. 226. 



 

 222 

Eleverna hade tidigare, under temat handel när de arbetade med instude-
ringsfrågorna till läroboken, svarat på en liknande fråga, även då i samtal i 
grupper om tre, och skrivit ner svaret på frågan i sin arbetsbok. Eleverna 
samtalar således i grupper om tre under två tillfällen med liknande uppgifter 
att förklara vikingarnas resor, det första tillfället i mitten av oktober och det 
andra i november. Förutom vid dessa båda tillfällen formulerade eleverna 
skriftliga svar där de förklarar vikingarnas resor vid ett tredje tillfälle, histo-
rieprovet den 8 december. Vid tre lektionstillfällen i helklass förklaras vi-
kingarnas resor, dessutom arbetar klassen med vikingarnas resor i andra 
sammanhang. De läromedel som behandlar vikingarnas resor är framförallt 
läroboken och två av de filmer klassen såg. 

Jag har delat upp lärandet om vikingarnas resor i ”analysenheter”. Dessa 
är baserade på de delar av undervisningen när klassen arbetar med vikingar-
nas resor. Nedan följer en översikt över de olika delar av undervisningen 
som analyserats och det källmaterial som används i analysen av respektive 
enhet.  

För att det ska bli enklare för läsaren att följa forskningsprocessen och 
hålla isär de olika delarna av undervisningen som ingår i analysen har jag 
numrerat analysenheterna. Siffrorna återkommer inom parentes i den lö-
pande texten. Numreringen utgår delvis utifrån den ordning enheterna be-
handlats i forskningsprocessen och delvis utifrån hur de redovisas i kapitlet, 
vilket inte är densamma som den kronologiska ordningen i vilken de före-
kommer i lärandesituationen. 

1A. Elevernas gruppdiskussioner under arbetet med de stora frågorna 
Den här analysenheten består av de delar av gruppdiskussionerna där elever-
na tillsammans svarar på en del av den första frågan i frågekomplexet om 
vikingarnas resor: ”Varför började man resa under denna tid?” Frågan ingår 
som en av de fem stora frågorna under undervisningstemat: De stora frå-
gorna om vikingatiden.  

Det källmaterial som ligger till underlag för analysen är transkriberingar 
av ljudfiler. Jag spelade in samtliga tio gruppers samtal när de diskuterade de 
stora frågorna om vikingatiden. Analysen är koncentrerad till den del när 
eleverna förklarar vikingarnas resor. Detta innebär att jag sammanlagt har 
transkriberat delar av totalt 14 ljudfiler eftersom diskussionen hos vissa 
elevgrupper pågår under mer än en lektion. Transkriberingarna organiserades 
efter respektive elevgrupp och sammanställdes gruppvis i 10 dokument (se 
tabell 6 för en översikt). Inspelningarna är gjorda mellan 14–24 november 
2011.  

1B. Elevernas skriftliga förklaringar under arbetet med de stora frågorna  
Analysenheten består av elevernas skriftliga svar som de skriver ner i arbets-
boken på den första frågan i frågekomplexet ovan (1A): ”Varför började man 
resa under denna tid?” 
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Källmaterialet som analyserats består av sammanlagt 10 skriftliga elev-
svar. Elevsvaren återfinns i elevernas arbetsböcker som jag samlade in och 
kopierade inför de elevintervjuer som genomfördes under fältstudien. Ar-
betsböckerna samlades in i och kopierades i januari. 

2. Provfråga och elevsvar från historieprovet, fråga 7 
Analysenheten består av elevernas svar på fråga 7 på det historieprov som 
avslutar arbetsområdet: Fråga 7. ”Varför började man resa under denna tid? 
Ange minst fem anledningar.”  

Det källmaterial som ligger till grund för analysen är kopior av elevernas 
skriftliga svar på historieprovet, och en kopia av provfrågorna, dokument 8; 
sammanlagt 29 elevsvar från den 8 december.   

3A. Elevernas gruppdiskussioner under arbetet med instuderingsfrågan till 
läroboken 
Den här analysenheten består av elevernas gruppsamtal när de arbetar med 
en instuderingsfråga till läroboken under rubriken ”VIKINGATIDEN s. 14”: 
”Varför började man att resa mer vid den här tiden? Ange två skäl!”.460 Ele-
verna arbetade även med instuderingsfrågorna i grupper om tre. 

Källmaterial är ljudfiler och transkriberingar från sju elevgrupper.461 Ele-
verna arbetade med uppgiften i oktober. 

3B. Elevernas skriftliga elevsvar till instuderingsfrågan till läroboken,  
Den här analysenheten består av elevernas skriftliga svar i arbetsboken på 
frågan till lärobokstexten, s. 14.  
Källmaterial är elevsvar, fotokopia från elevernas arbetsbok, 10 elevsvar. 

4. Lektioner i helklass som vikingarnas resor 
Den här analysenheten består av de tillfällen då klassen behandlade viking-
arnas resor i helklass. Jag har transkriberat samtliga delar av de lektioner 
som sker i helklass, läst igenom dessa transkriberingar och sorterat ut de 
delar som behandlar vikingarnas resor på något sätt. Det är framförallt under 
tre lektioner i helklass som klassen behandlar vikingarnas resor. Jag har delat 
upp dessa lektioner utifrån de delar som behandlar förklaringar till vikingar-
nas resor och de delar som behandlar det som ska förklaras, beskrivningen av 
själva resandet. Analysenheten består av delar av tre lektioner; lektion 6, 
lektion 14 och lektion15 i helklass. Under lektionerna behandlas vikingarnas 

                                                      
460 Rose-Marie Dietrichson och Magdalena Schubert, Historia Tid att minnas 4-6, lärarhand-
ledning (Studentlitteratur AB, 2003), s. 225. 
461 Några elevgrupper saknas, de har troligvis arbetat med uppgiften hemma eller vid något av 
de få tillfällen bandspelarna inte varit påslagna (eleverna får stänga av bandspelarna eftersom 
deltagandet i studien är frivillig, mycket få elever valde att göra så men några få gånger 
stängdes bandspelarna av misstag av alternativt på grund av att batterierna laddade ur sig). 
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resor och läraren eller någon av eleverna förklarar vikingarnas resor. Under 
lektionerna framkom det vem det är som introducerar olika förklaringar som 
sedan återkommer i elevernas diskussioner. Det som framför allt intresserat 
mig i analysen av de delar som behandlar det som ska förklaras, vikingarnas 
resor, hur och när olika typer av resor behandlas och om Agnetas sätt att 
beskriva resorna i helklass återkommer i elevernas sätt att formulera sig. 

Källmaterialet består av transkribering av klassrumssamtal i helklass, 
lektion 6, den 19 september, lektion 14, den 17 oktober och lektion 15, den 
20 oktober. 

5. Läromedel som behandlar vikingarnas resor 
Den här analysenheten består av de läromedel som används i undervisningen 
som berör vikingarnas resor. Det som framför allt intresserar mig är om och 
hur den information som förmedlas genom läromedlen återkommer i elever-
nas diskussioner. Det är främst läroboken och två av filmerna som har valts 
ut för särskild analys. I läroboken har jag även bedömt huruvida eleverna 
tagit intryck av de bilder som är avbildade på temat vikingarnas resor. 

Källmaterialet består av den lärobok eleverna använder och två av de tre 
DVD-filmerna: Vikings. Journey to new worlds (resan till den nya världen. 
Vikingar i västerled, Escapi 2006, eleverna ser filmen lektion 8, den 26 sep-
tember och Resan tillbaka – en färd till vikingatiden, del 1, eleverna ser fil-
men under lektion 12, den 10 oktober. Jag har transkriberat delar av de ljud-
filer från de lektioner då eleverna ser filmerna. 

Analys 
I analysen av lärandesituationen utgår jag ifrån klassrumsaktiviten när ele-
verna arbetade med en specifik elevuppgift i grupper om tre: (1A) Den första 
frågan av de stora frågorna om vikingtiden. Observera att det endast är den 
första delen av de stora frågorna som ingår i studien.  

Jag har organiserat upplägget av undersökningen av elevernas lärande uti-
från avsikten att studera mötet mellan elevernas inre resurser och de yttre 
resurser som lärandesituationen innehåller. Jag har därför delat upp analysen 
i två steg med respektive huvudfråga. Det första steget är elevernas förkla-
ringar. Huvudfrågan som styrt analysen av eleverna förklaringar är: hur gör 
eleverna när de förklarar vikingarnas resor? Det andra steget är främst inrik-
tat på elevernas möjligheter att formulera förklaringar. Huvudfrågan är: 
vilka möjligheter har eleverna att formulera förklaringar? Genom att studera 
elevernas möjligheter skapas även förutsättningar för att dra slutsatser om 
deras svårigheter.  

För att komma åt vilka resurser eleverna använder sig av har jag har dels 
analyserat de olika delarna av undervisningen då klassen arbetade med vi-
kingarnas resor för sig och dels i relation till varandra. Först sorterade jag ut 
och undersökte samtalen i varje elevgrupp när de förklarade vikingarnas 
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resor under arbetet med de stora frågorna (1A) och satte dessa samtal i relat-
ion till elevernas skriftliga svar i arbetsboken (1B) och deras svar på histo-
rieprovet (2). Utifrån resultatet av analysen av samtalen i grupp följde jag 
lärandeprocessen bakåt genom att söka efter tidigare lärandetillfällen då 
eleverna arbetat med vikingarnas resor (3-5) och framåt genom att studera 
lärandeprocessen över tid i elevgrupperna och elevernas enskilda svar på 
provet den 8 december. 

När jag analyserade elevernas samtal (1A och 3A) använde jag en form av 
tematisk analys som beskrivs i kapitel 3. Detta innebär i korthet att transkri-
beringarna av elevsamtalen läses flera gånger i syfte att urskilja egenheter 
och återkommande mönster utifrån elevernas möjligheter och svårigheter. 
Dessa egenheter och mönster kategoriseras efterhand under bredare teman, 
som redovisas som resultat under rubriken ”Elevernas möjligheter”. Förutom 
de generella teman som karaktäriserar elevernas samtal har jag även katego-
riserat de förklaringsfaktorer eleverna talade om och sammanställt dessa i 
teman. I nästa steg kartlade jag hur varje elevgrupp behandlade varje tema 
för sig. Förutom vilka förklaringsfaktorer eleverna diskuterade bedömde jag 
vilken typ av förklaringar eleverna diskuterade och hur de förstod dessa för-
klaringar. Därefter undersökte jag varifrån de olika förklaringsfaktorerna 
som diskuterades hämtades, genom jämförelse med de kunskapskällor 
undervisningen innehöll, det vill säga vilka kunskapskällor eleverna använde 
sig av. Varje undervisningsenhet analyserades och systematiserades därefter 
var för sig för att göra det möjligt att ”spåra” och därigenom följa elevernas 
lärande över tid. Jag har i redovisningen av undersökningen och resultaten 
strävat efter att i möjligaste mån beskriva hur jag har gått till väga och uti-
från vilka grunder jag bygger mina resonemang.  

Undervisningssituationen 
Vikingarnas resor var ett återkommande tema i undervisningen om vikingar-
na. Eleverna arbetade med vikingarnas resor i olika sammanhang, med hjälp 
av olika typer av läromedel och med olika arbetsformer/arbetssätt. 

De stora frågorna om vikingatiden 
Den elevaktivitet som bildar utgångspunkt för analysen ingår i elevernas 
arbete under temat ”de stora frågorna om vikingatiden” (se kapitel 5, tabell 
1). Under de sista veckorna före det historieprov som avslutade arbetsområ-
det Vikingarna fick eleverna i uppgift att arbeta i grupp med ”de fem stora 
frågorna om vikingatiden”. Den första av de stora frågorna lyder i sin helhet:  

1. Varför började man resa under denna tid? Jämför med hur vi reser idag och 
varför. Likheter och skillnader.462 

                                                      
462 Dokument 9, ”De stora frågorna om vikingatiden”. 
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Av de övriga fyra frågorna handlade fråga två om vikingarnas boendeförhål-
landen (hur bodde man?); fråga tre handlade om vad de trodde på (vad trodd-
de man på?) och relationen mellan tro och vetenskap (hur ser vi idag på tro 
och vetenskap?); fråga fyra behandlade livsvillkoren (hur hade man det un-
der vikingatiden?) och den femte frågan gällde vikingatidens inverkan på 
nutid. I fråga 1-4 ingick jämförelse med nutid.463 

Klassen arbetade med de stora frågorna under lektion 19–23 (se kapitel 5, 
tabell 1). Detta innebar att klassen ägnade fem lektioner om drygt en timme 
vardera åt temat i sin helhet.464 Hur lång tid varje grupp ägnade åt att disku-
tera den första frågan varierade. Under lektion 19–23 när eleverna arbetade i 
grupp med de stora frågorna genomförde läraren inga genomgångar i hel-
klass. Hon introducerade frågorna under lektion 19 och därefter gav hon 
enbart mindre instruktioner kring extrauppgifter eller kring dagens upplägg 
varefter eleverna arbetade med frågorna i grupper om tre. Arbetet med de 
stora frågorna om vikingatiden baserades till stor del på syftet att få eleverna 
att bearbeta, fördjupa och använda de kunskaper de tillgodogjort sig under 
terminens gång samt att få eleverna att reflektera kring likheter och skillna-
der mellan nu och då.465 

Under arbetet cirkulerade läraren i klassrummet mellan grupperna. I sam-
talen med eleverna förtydligade läraren normerna för uppgiften, hon upp-
muntrade eleverna att ange flera förklaringar till varför vikingarna började 
resa samt flera likheter och skillnader mellan då och nu. Hon poängterade 
vid ett flertal tillfällen för eleverna att de förväntades ”tänka själva” och 
använda sig av den kunskap de redan hade. Under arbetet använde läraren 
uttryck som ”skriv allting ni kan, allting ni vet”, ”Utveckla!”466, ”tänk stort, 
tänk mycket” i dialog med elevgrupperna.467 
  

                                                      
463 Dokument 9, ”De stora frågorna om vikingatiden”. 
464 av olika skäl varierar tiden som eleverna ägnar åt frågorna, exempelvis redovisade en elev 
en ”SO-kulturnyhet”, under en stor del av lektion 23. 
465 Se Agnetas lärandemål samt kursplan i historia årskurs 4–6. Dokument 7. 
466 transkribering av ljudinspelning L19, grupp nr 1. 
467 Exempelvis L19, Elevgrupp 2, Lucas, Johanna, Amanda. 
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Tabell 3. Elevgrupper och datum för när respektive grupp arbetade med den första 
av de stora frågorna om vikingatiden 

Grupp Gruppdeltagare Datum för arbetet 
1 Filip, Klara, Elin 14 och 17 nov. 
2 Lucas, Johanna, Amanda 14 november 
3 Erik, Linus, Moa 17 november 
4 Ebba, Albin, Sara 17 november 
5 Oscar, William, Maja 17 november 
6 Matilda, Emilia 17 november 
7 Viktor, Alva, Emma 17 november 
8 Simon, Wilma, Julia 17 och 21 november 
9 Hanna, Anton, Felicia 21 november 
10 Alexander, Emil, Linnea 17, 21 och 24 november 

Disposition och urval 
Först redovisar jag min tolkning och analys av tre av de tio gruppsamtal då 
eleverna arbetar med ”de stora frågorna om vikingatiden” (1A). Tanken 
bakom att först redovisa analysen av tre av samtalen i sin helhet är att ge 
läsaren tre exempel på hur samtalen mellan eleverna såg ut och att visa på 
skillnaden och relationen mellan elevsamtal och de skriftliga elevsvaren. 
Eftersom vissa av mina argument kring likheter och skillnader i elevernas 
samtal är beroende av det sammanhang varur de uppkommer redovisas först 
min tolkning av ett gruppsamtal i taget. Företeelser som sorteras under något 
av de tre teman som är resultatet av den tematiska analysen av villkoren för 
elevernas förståelse, lärande och sätt att förklara redovisas löpande.  

Kriterierna för urvalet av de tre elevgrupperna av tio som redovisas i sin 
helhet är flera. Grupperna exemplifierar olika sätt att hantera uppgiften på 
som antingen återkommer i andra gruppsamtal eller är unika för just den 
elevgruppen.  De är illustrativa både för de specifika egenheter och mer ge-
nerella återkommande mönster som kännetecknar elevernas förståelse, lä-
rande och sätt att förklara som jag haft som underlag för de tre temana som 
redovisas i sin helhet i den avslutande resultatsammanfattningen. 

Efter redovisningen av de tre elevgrupperna redogör jag för de förklaring-
ar (kategoriserade som förklaringsteman) som förekommer i samtliga elev-
gruppers samtal. Därefter redogör jag för hur lärandet såg ut och gick till, 
baserat på en analys av samtliga grupper, tema för tema. Analysen av ele-
vernas lärandeprocess redovisas således för ett förklaringstema i taget. Jag 
har jämfört hur eleverna uttrycker sig i de muntliga samtalen i elevgrupperna 
med de skriftliga elevsvar som återfinns i arbetsboken och på provet. Däref-
ter har jag ”spårat” varje tema genom att söka i källmaterialet efter när temat 
först introduceras och av vem, liksom via vilket läromedel och kommunikat-
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ionssätt lärandet skedde. Sedan har jag sammanfattat resultatet av analysen 
av elevernas förklaringar i sin helhet. Under rubriken: ”Förklaringarnas in-
nehåll och struktur – kvantitativ och kvalitativ komplexitet” redovisas en 
sammanfattning av resultatet av analysen av elevernas förklaringar utifrån 
fyra aspekter: (1) Typ av förklaring (2) I vilken ordning förklaringarna anges 
(3) Antalet förklaringsfaktorer (4) Förklaringsfaktorernas förhållande till 
varandra. De fyra aspekterna har jag valt med utgångpunkt i de analysverk-
tyg jag använder i delstudie 1. Under rubriken ”elevernas möjligheter” redo-
visar jag resultatet av den tematiska analysen av elevernas möjligheter och 
vad som underlättar respektive försvårar lärandet. Kapitlet avslutas med en 
kort summering. 

Eleverna förklarar vikingarnas resor 

De tre elevgruppernas diskussioner 
Här redogör jag för beskrivning, tolkning och analys av elevernas samtal i 
tre olika elevgrupper (av sammanlagt 10) när de försöker förklara vikingar-
nas resor: elevgrupp 1, elevgrupp 2 och elevgrupp 5. 

Elevgrupp 1. Elin, Filip och Klara 

Elin: Men det står så här, jag fattar inte, lyssna: [läser] ’Resa hade man gjort 
tidigare också men med de nya järnverktygen kunde man nu bygga bättre bå-
tar och resa längre. Befolkningen hade blivit större och jorden räckte inte till 
för alla. Bönderna och handelsmän lockades till andra länder för att’... vänta... 
’länder där de kunde bli rika.’ Så varför? [betonar varför, något uppgivet, be-
kymrat] 

 
Det är ingen av eleverna i just den här elevgruppen, vilket är vanligt i de 
övriga grupperna, som direkt kommer med något spontant förslag till svaret 
på frågan: Varför började man resa [under denna tid]? De börjar istället med 
att söka efter svaret i läroboken. Elin har slagit upp och läser upp ett stycke i 
läroboken (excerpten ovan), förmodligen det stycke där hon tänker att svaret 
på frågan finns. Filip bläddrar i läroboken och Klara jobbar fortfarande med 
färdigställandet av de tidigare uppgifterna, därför dröjer det en stund innan 
Elins gruppkamrater reagerar på hennes funderingar. Klara kommer först 
efter en stund in i diskussionen och Elin ber henne då läsa samma stycke tyst 
som hon själv just läst upp högt i läroboken. 

Klara: Varför började man resa? 
Elin: Varför började man resa? Det var väl ingen bra fråga! Men kolla! Klara! 
Kolla på det dära stycket.  
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När Elin läste upp texten högt gjorde hon det inte exakt utifrån vad som står i 
läroboken. Nedan återges därför det stycke i läroboken som Elin vill att 
Klara ska läsa tyst: 

Rest hade man gjort tidigare också. Med de nya järnverktygen kunde man nu 
bygga bättre båtar och resa längre. Befolkningen hade blivit större och jorden 
räckte inte till för alla. Bönder och handelsmän lockades till andra länder där 
de kunde bli rika.468 

 
I läroboken behandlas temat vikingarnas byteshandel även i stycket före och 
i stycket efter, men det är oklart om eleverna läser även dessa stycken. Ne-
dan återges nästa stycke i läroboken:  

Vikingarna bytte till sig varor som salt, kryddor, vin, sidentyger och praktfulla 
guldföremål mot skinn, bärnsten och tjära. Trälar var också en viktig ’vara’, 
både att köpa och sälja.469 

 
Efter det att Klara har läst det stycke i läroboken som Elin visat henne, tyst 
för sig själv, svarar hon: ”Man reste ju bara för att man skulle sälja, att man 
skulle byta till sig varor.” Elin gör en ansats till att börja skriva: ”Du sa: Man 
reste... ” 

Antingen tolkar Klara texten i läroboken som att ”det bästa” svaret på frå-
gan är: ”man skulle sälja, att man skulle byta till sig varor”– att sälja och 
byta till sig varor – helt enkelt den del av texten hon nyligen läst som hon 
menar besvarar frågan. Hon förstår innehållet i läroboken men bortser ifrån 
de första påståendena i texten som behandlar att vikingarna med hjälp av ”de 
nya järnverktygen” kunde bygga bättre båtar och resa längre liksom det fak-
tum att befolkningen hade blivit större och att jorden inte räckte till för alla. 
Kanske tycker inte Klara att denna information behövs i svaret på frågan, 
eller så förstår hon inte lärobokstexten särskilt bra utan använder det hon 
minns från tidigare lektioner: Vikingarna reste för att handla. Förmodligen är 
det en kombination: Önskan om att bli rik är begriplig för de flesta av ele-
verna i årskurs 4 (vilket även resultatet från delstudie 1 visar). Den text och 
den bild som förekommer om vikingarnas resor i läroboken är starkt kopplad 
till varor och handel. Klara tar till sig den del av lärobokstexten som hon 
förstår och tolkar texten utifrån sin förförståelse. Det går även att tolka pas-
sagen som att Klara omformulerar frågan ”varför började man resa?” till 
”varför reste man?” under denna tid. Utifrån hennes tolkning av frågan är det 
syftet, avsikten, med resorna som efterfrågas, inte orsaken till varför man 
började resa [under denna tid]? I lärobokstexten ovan anges att bönder och 
handelsmän drevs av möjligheten till rikedom – de lockades till andra länder 
där de kunde bli rika. Klara tolkar budskapet i texten som att det är fråga om 

                                                      
468 Dietrichson och Schubert, Tid att minnas, 2003, s. 14. 
469 Dietrichson och Schubert, Tid att minnas, 2003. 
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nordbornas syfte med resorna, vad de gjorde för att bli rika: det vill säga 
framför allt att sälja:”/m/an reste ju bara för att man skulle sälja”. I nästa fras 
förtydligar hon genom att lägga till ”att man skulle byta till sig varor”, lik-
som för att korrigera termen sälja. Byta är den term som används i nästa 
stycke i läroboken. Elin är redo att skriva ner det svar Klara formulerat men 
de blir avbrutna av Filip som fortfarande bläddrar i läroboken. 

Filip: Nej, det borde finnas... här! Vasaskeppet kanske?  
Elin: Men, det handlar om Vasaskeppet... inte varför man reste. Alltså det är 
här det är [hänvisar till det uppslag i läroboken där texten ovan återfinns]. 
Filip [läser på andra sidor i boken] Sverige blev stormakt... här! Sverige blev 
stormakt kanske?  
Elin: Vi har kommit för långt fram i tiden.  
Filip: Ok, ok, ok, jag erkänner. Nu är vi på 1600-talet? 
Klara: Ja, men vi ska inte vara där... vi ska vara på 900-talet. 
Filip: Vänta, 77 är jättefin. [...] Du är för långt bak [till sig själv]. 
Elin: Nej, där är det. Det är där. 
Filip: Ja, vänta jag vill bara kolla. Jag vill se vilken ålder det här var. Oj! År 0! 

 
När Filip bläddrar i läroboken läser han rubrikerna och tittar på bilderna. Det 
är svårt att avgöra hur pass allvarlig Filip är i sitt sökande efter svar i lärobo-
ken. Är det så att han inte riktigt vet var han ska leta, eller tänker han att det 
kanske finns något stycke längre fram om ”resande”?470 Hur som helst rör 
han sig ganska obehindrat och framför allt förtjust mellan årtalen och upp-
slagen i läroboken fram och tillbaka i historien. Förmodligen är han dessu-
tom medveten om att – särskilt Elin – tycker att han inte hjälper till (detta 
framkommer i samtalen mellan eleverna). Att Elin uppfattar gruppdiskuss-
ionerna som beroende av vilka som ingår i gruppen återkommer under en 
elevintervju med henne.471   

Det visar sig längre fram under samtalet att Elin kommer ihåg de ”två 
skäl” till resandet under vikingatiden som den här elevgruppen har formule-
rat tidigare när de arbetade med instuderingsfrågan till läroboken (3A) och i 
samtal med läraren i helklass. I arbetet med instuderingsfrågan, som jag 
kommer att återkomma till, tolkade Elin texten i läroboken annorlunda än 
det sätt som Klara tolkar den i excerpten ovan. Elins frustration verkar såle-
des gälla den skriftliga formuleringen av svaret på frågan: Varför började 
man resa under denna tid? Det verkar som om hon söker efter ett svar, ”det 
rätta svaret” som innehåller en sammanhållen förklaring, helst formulerat i 

                                                      
470 Jag uppmärksammade att vissa elevaktiviter var mer sociala till sin karaktär än inriktade på 
sökande efter kunskap. Sådana aktiviteter och kommunikation mellan eleverna var snarare 
exempel på gruppdynamiska processer, exempelvis genom att en elev försökte höja sin status 
och popularitet i gruppen eller uttryck för frustration och irritation. Filips bläddrande i lärobo-
ken är svårtolkat, men med tanke på tonfallet i hans röst verkar han upplivad snarare än fru-
strerad. 
471 Elevintervju 4, årskurs 4, den 17 januari 2012. 
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en kort mening.472 Att det finns flera orsaker till vikingarnas resor blir pro-
blematiskt för Elin eftersom hon tänker sig att det måste finnas en gemensam 
övergripande förklaring som hon inte hittar i lärobokstexten. Lärobokstexten 
är inte särskilt klargörande kring hur de olika påståendena om vikingarnas 
resor hänger samman. Det går dessutom att tolka frågan på flera olika sätt: 
varför började man resa, kontra, varför började man resa mer alternativt 
varför reste man överhuvudtaget under denna tid. Elin får syn på mig.  

Elin: Jag kan ta henne, hon är bra på att säga svaret. [hämtar mig] 
A-C: Jag vet inte om jag kan hjälpa er? 
Elin: Jo. Hur, jag fattar inte? Varför började man resa?  
A-C: Ja? Den frågan har ju ni pratat om? Förut?  
Filip: Har vi? 
Elin: Men det här är typ att maten räckte inte... 
A-C: Ja, det var ju en... den var lite knepig? Precis.  
Filip. Ja! Att de blev så många? 
Klara: Just det, att maten inte räckte till...  
A-C: Det blev befolkningsökning?  
Filip: Det blev så många på samma ställe?  
A-C: Tja, inte det kanske för det var ju väldigt mycket land, men, man kunde 
inte odla mer? 
Filip: Det räckte inte med maten? 
A-C: Nej. Exakt, det kunde vara en anledning varför man ville, försökte ta sig 
iväg? 
Elin: Men vad kan man skriva? Man började leta efter mat?  
A-C: [ler], ja men det är ju befolkningsökningen, ja? Det står väl... Det står ju 
så ungefär, här står det ju [visar på det stycke i läroboken eleverna läst tidi-
gare], alltså det här med teknikutvecklingen är en och sedan befolkningen 
blev större så att jorden inte räckte till. Precis. 
Elin: Men kan man skriva, man började resa för att man kunde göra bättre bå-
tar och maten inte... 
A-C: … och för att... ja. 
Elin: Man kunde bli rik och  
A-C: Och sedan hade de ju också motiv så att de kunde handla till exempel. 
Handla? Och sedan vad gjorde de mer? 
Elin: Men vad ska vi skriva? 
A-C: Ja, men det är ju flera saker?  
Elin: Ja, men säg något då? 
A-C: Då kan ni ju nämna alla de sakerna? 
Klara: Men vad ska vi skriva för sak? 
Filip: Men jag vet inte...  
A-C: Det får ni höra med Agneta i så fall...  
Filip: Men kolla! Det är ju massa frågor på ettan? Jämför resandet med idag. 
Elin: Kan man skriva typ att de började resa för att maten räckte inte till eller 
måste man skriva alla? 
Agneta: Skriv allting ni kan, allting ni vet!  
Filip: Åh, gud! 

                                                      
472 Vilket även framkom i den intervju med Elin som gjordes några veckor efter det att arbets-
området om vikingarna avslutats. Elevintervju 4, årskurs 4, den 17 januari 2012. 
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Agneta: Nej, då, ni kan och vet jättemycket. Utveckla! 
Klara: Men Agneta! Jag vet bara att de räckte inte med mat och att de åkte för 
att byta till sig varor.  
Elin: Och för att de kunde göra bättre båtar!  
Agneta: Mm? Och något mer då? 
Elin: De kunde handla? 
Agneta: De var ju nyfiken också naturligtvis. Eller hur? Visst! 
Elin: Ja men kan man, vänta! De började resa, eller dom, dom började resa, 
skriv det. Men vi skriver: Dom började resa... 

 
Elin hämtar mig eftersom hon tror att jag kan hjälpa dem genom att avslöja 
”svaret”: ”hon är bra på att säga svaret”. (Det går naturligtvis att tolka Elin 
på flera olika sätt, men min erfarenhet av elevers beteende gentemot ”ex-
tralärare” är att eleverna tycker att dessa personer inte är lika krävande som 
läraren, de bedömer inte eleverna på samma sätt.473) Trots att jag upprepar, 
omformulerar och bekräftar flera av de ”saker” som eleverna först uttalar 
själva, frågar Elin: ”Men vad ska vi skriva?”. När jag sedan svarar: ”Ja, men 
det är ju flera saker”, fortsätter Elin, ”Ja, men säg något då?”. Det Elin efter-
frågar är den exakta formuleringen av svaret, samt vilka ”saker” hon ska ta 
med. Jag vill inte ge henne någon exakt formulering utan försöker istället 
bekräfta samt omformulera elevernas förslag genom att ange mer generella 
begrepp på en högre abstraktionsnivå, ”det är ju befolkningsökningen” och 
”det här med teknikutvecklingen”. Eleverna vet inte ”vilka saker” de ska 
välja och de vet inte hur de ska formulera sig i skrift. De verkar som om de 
söker efter ett ”facit”, de söker efter en formulering i läroboken, såsom: 
”man började resa under den här tiden därför att...”. De söker en övergri-
pande förklaring (ett svar), inte en flerfaktorsförklaring alternativt flera för-
klaringar. Utifrån Elins fråga till Agneta fördjupas förståelsen för elevernas 
sätt att uppfatta och förstå uppgiften: ”Kan man skriva typ att de började resa 
för att maten räckte inte till eller måste man skriva alla?” Elin inser att det 
kan finnas flera förklaringar men dessa förefaller så pass många att hon inte 
anser att de behöver skriva alla i svaret: ”måste man skriva alla?” (det vill 
säga alla ”saker”). 

Under samtalet med mig uttalar sig Elin på ett sätt som visar att hon 
minns att de arbetat med den här frågan tidigare ”men det här är typ att ma-
ten räckte inte”. Men fortfarande är ”svaret” inte alls klart för henne, det vill 
säga den exakta formuleringen av svaret. Hon känner sig osäker. Under vårt 
samtal minns jag att Elin var förbryllad redan när elevgruppen arbetade med 
instuderingsfrågan till läroboken, särskilt kring formuleringen i läroboken 

                                                      
473 I den svenska skolan befinner sig ofta fler vuxna i klassrummen än huvudläraren. Det kan 
vara extra resurser, det vill säga anställd skolpersonal med skiftande kompetens, men de kan 
också vara lärarkandidater, en förälder eller som i mitt fall en forskare från ett universitet. 
Eleverna gör sällan någon bedömning av ”den vuxne som befinner sig i klassrummets” kom-
petens, det är snarare personens vilja att verkligen hjälpa eleven utifrån elevens perspektiv 
kring vad god hjälp är, som bedöms. 
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”jorden räckte inte till för alla”, varför jag säger: ”den var lite knepig?”. Filip 
verkar till att börja med inte ha något minne av att de har arbetat med en 
liknande fråga tidigare: ”Har vi?”, först när Elin säger ”Men det här är typ att 
maten räckte inte...”, fyller Filip i: ”Ja! Att de blev så många?”, vilket indi-
kerar att han nu minns detta samtal från föregående lektioner. 

Jag lyfter in det överordnade begreppet ”befolkningsökning” genom en 
fråga. Jag gör det avsiktligt för att se om begreppet ”befolkningsökning” på 
något sätt hjälper eleverna att sortera ”maten räckte inte” till det faktum att 
befolkningen ökade som nämns i läroboken. Utifrån mina bakgrundskun-
skaper antar jag att lärobokstexten hänvisar till förklaringsmodellen om 
push- och pullfaktorer vid emigration (och ökad rörlighet). Jag lyfter senare 
in begreppet ”teknikutveckling”. Både ”befolkningstillväxt” och teknikut-
veckling (”innovationer inom båtbyggnadskonsten”) förekommer i förkla-
ringsmodeller för skandinavernas ökade rörlighet under den här perioden, för 
en sammanfattning se artikeln ”Vikingatiden” i Nationalencyklopedin förfat-
tad av Ingmar Jansson.474 Den här konversationen mellan mig och eleverna 
kan beskrivas som ett möte mellan två skilda sätt att tänka och tala där min 
referensram innehåller teoretiska begrepp som ”befolkningsökning” och 
”teknikutveckling”, vilket underlättar mitt sätt att sortera och förstå olika 
typer av förklaringsfaktorer i fråga om vikingarnas resor. Eleverna hör vad 
jag säger men eftersom dessa begrepp inte har någon bakgrundsförankring 
hos dem saknar de mening och blir till tomma ord: orden hjälper dem up-
penbarligen inte att generalisera, sortera eller förstå ”befolkningen ökade” 
och ”bättre båtar” i ett större sammanhang, de söker efter en unik förklaring 
på individnivå.  

Jag försöker göra Filip uppmärksam på att det inte är fråga om att ”det 
blev för trångt” rent fysiskt i rummet (vilket även läraren gjort under ett tidi-
gare tillfälle då det talat om denna orsak till resandet i helklass). Både mina 
och lärarens förkunskaper och våra erfarenheter kring befolkningsökning är 
naturligtvis fler och annorlunda än elevernas. Utan vissa förkunskaper är det 
svårt för eleverna att förstå den kausala relationen (sambandet) och därmed 
indirekt de kausala mekanismerna bakom sambandet att befolkningsökning 
kan leda till matbrist.  

Elins kommentar visar på hennes frustration när hon försöker göra förkla-
ringen, ”maten räckte inte till” begriplig: ”Men vad kan man skriva? Man 
började leta efter mat?”, förklaringsmodellen är inte etablerad hos henne som 
en generell förklaringsmodell applicerad på en unik tidsperiod, såsom den är 
för mig. Skillnaden mellan henne och mig verkar i det här fallet till största 
delen ha att göra med erfarenhet och kunskap. Elin försöker förstå logiken i 
förklaringen på individnivå (”man började leta efter mat”) och försöker dess-

                                                      
474 Ingemar Jansson, ”Vikingatiden” i Nationalencyklopedin 
http://www.ne.se/lang/vikingatiden, [hämtad den 31 mars 2015]. 
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sutom avgöra om detta svar är ”det rätta svaret” samt formulera ett skriftligt 
svar i sin arbetsbok som är någorlunda begripligt för andra.  

Efter samtalet med läraren, då Agneta tillfört ”nyfikenhet” som en driv-
kraft till resandet börjar den här elevgruppen att formulera sig i skrift. De 
skriver ”maten räckte inte till”, vilket alla i gruppen verkar vara överens om. 
Sedan tycker Elin att de ska fortsätta med ”de hade lärt sig bygga bättre bå-
tar”, vilket Klara inte verkar lika nöjd med. Klara menar att: ”ja, men det är 
jämför resandet med idag”. Filip replikerar direkt med ”Nej” men Klara står 
på sig, ”Jo”. Elin förtydligar: ”Nej, resandet, om man tänker på hur de reste 
och hur vi reser idag. Jo, men frågan är ju: Varför började man resa? Men 
det var för att de hade byggt... för Agneta sa...”.  Då flikar Klara in, som om 
hon just kommer till insikt: ”just det, de hade precis gjort nya båtar”. Elin 
förtydligar, ”Ja, de hade lärt sig bygga bättre båtar” som för att påpeka att 
detta är samma sak. 

Klaras tidsangivelse ”precis gjort nya båtar” är intressant. Lite senare i 
samtalet, när Elin och Klara ska tala om för Filip vad de tänker skriva säger 
Elin: ”de hade lärt sig att bygga...” varvid Klara flikar in ”bygga båtar”, Elin 
förtydligar genom att tillägga ”bättre [båtar]”. Notera att lärobokstexten an-
vänder formuleringen ”bättre båtar”.  Elin sätter ett komma efter båtar och 
säger: ”Och sedan var de nyfikna, sa Agneta”.  

Filip föreslår att de ska skriva ”och nyfikna”, men Klara protesterar: 
”Men! Vadå nyfikna?” varefter Elin säger, ”men Agneta sa ju att de var ny-
fikna” (återigen hänvisar hon alltså till Agneta). Filip försöker igen ”och de 
var nyfikna”, men Klara ignorerar honom och fortsätter, ”och så reste de väl 
för att hitta nya så här...”, hon försöker tillföra ett nytt spår som de inte har 
varit inne på tidigare. Men Elin kommer med ett annat förslag, samma för-
slag som det Klara nämnde i början (sälja, byta) fast med ett annat ordval, 
hon växlar från verbet ville till verbet kunde: ”Jag vet, för att de ville... för 
att de kunde handla”. Klara föreslår en kompremiss: ”Och sedan, ska vi 
skriva så här? Och så reste de för att de ville handla och hitta nya länder?  
Eller nya öar?” De börjar skriva men Filip lägger till, ”Och de reste för att de 
tyckte det var spännande” men Elin leder tillbaka gruppen till ”för att hitta 
nya ställen de kunde bo på och handla!” Jag kommer förbi den här gruppen 
igen och vill uppmuntra Filips förslag eftersom han inte har kommit med så 
många förslag tidigare och eftersom Elin och Klara inte uppmärksammar 
hans förslag när han väl kommer med dem. ”Men spännande var bra? Att de 
var nyfikna?”. Jag har inte hört att gruppen redan har diskuterat att de var 
nyfikna och försöker koppla ihop känslan av spänning med känslan av nyfi-
kenhet (som jag vet att läraren föreslagit under tidigare lektioner). Filip 
backar när Klara erbjuder honom att de kan skriva att det var spännande. 
Elin kommer plötsligt på att det står i boken att de lockades till länder där de 
kunde bli rika. Gruppen enas till slut om att de ska lägga till ”de reste också 
för att de tyckte att det var spännande” till det som de har skrivit tidigare. 
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Därefter går de vidare med jämförelsen mellan nu och då.475 Observera att 
Filips förslag oftare avslås av Elin och Klara i jämförelse med andra kun-
skapskällor, såsom deras egna förslag, lärarens, till viss del mina och lärobo-
kens. 

Om man jämför Elin och Klaras sätt att uttrycka sig så verkar det som om 
Elin söker efter en yttre drivkraft, någonting som drar eller skjuter aktören 
framför sig – likt en orsaksförklaring. Klara talar snarare om önskningar och 
vilket syfte vikingarnas resor hade – likt en motiv- och ändamålsförklaring. 
Elin gör flera ansatser till att tala om möjligheter och drivkrafter som i högre 
grad är frikopplade från ett visst ändamål: ”de kunde handla”, ”de hade lärt 
sig att bygga bättre båtar”, ”de var nyfikna”. Klara uttrycker sig annorlunda: 
”de ville handla”, ”de hade precis gjort nya båtar”, ”de reste för att hitta nya 
länder”. Klara verkar ha relativt stor självtillit, det vill säga hon går på det 
hon själv finner begripligt, medan Elin inte verkar tycka att det duger med 
att försöka komma med egna förklaringar, det ska helst finnas ett facit, en 
referens. Lärobokstexten är en auktoritet för Elin, men hon blir osäker när 
texten är svårtolkad. Hon vill vara säker på att svaret är ”rätt”.  

 
Elevgruppens skriftliga svar i arbetsboken 
Från den här gruppen har jag kopierat Elins arbetsbok. 

De började resa för att maten inte räckte till, de hade lärt sig att bygga bättre 
båtar och så reste de för att hitta nya ställen att bo på. De reste också för att de 
tyckte det var spännande och för att byta och handla saker. [nytt stycke] Idag 
reser man oftast med bil eller flygplan. Idag reser man te. x. för att jobba, åka 
på semester och för att åka på studiebesök. Likheten är att vi också reser med 
båt ibland.476 
 

Elevgruppens svar på provet, fråga 7:  
(Varför började man resa under denna tid? Ange minst fem anledningar.)477  

Under vikingatiden började man resa för att man var nyfiken och under vikin-
gatiden kom det fler människor till Sverige och då behövde man åka till fler 
platser och för att maten inte räckte till.478 
 
Man började resa för att sälja, handla, upptäcka saker man hade byggt nya bå-
tar som man ville tästa [sic] och resa med och så för att man tyckte att de var 
spännande.479 

                                                      
475 I diskussionen mellan nu och då syns en liknande frustration bland eleverna över hur 
mycket det finns som är möjligt att jämföra och vad ska de välja? De verkar ha svårt att be-
döma när de ska generalisera och när de ska differentiera, samt vad som är ”viktigt” eller 
intressant alternativt upprepning av samma tema (såsom upprepningar av olika fordon).  
476 Fotokopia av arbetsbok, Elin 
477 Elins svar på provet saknas. 
478 Elevsvar prov, 8 december, Filip 
479 Elevsvar prov, 8 december, Klara 
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Notera Filips svar på provet ovan. Han kom ihåg att skriva ”för att maten 
inte räckte till”, men han tappade drivkraften ”bättre båtar”. Klara har skrivit 
”de tyckte det var spännande” vilket enligt exemplet ovan från början var 
Filips förslag. Observera att Klara har valt ordet ”spännande” i sitt svar på 
provet och inte ”nyfikna”, vilket jag har tolkat som att själva ordet spän-
nande är mer integrerat hos Klara och att begreppet har en tydligare koppling 
till en begriplig mänsklig drivkraft för henne än nyfikenhet, jag återkommer 
till detta nedan.480 I Klaras formulering på provet börjar hon med den förkla-
ring hon inledde diskussionen i elevgruppen med: ”att man ville sälja” hon 
utesluter byta: ”Man började resa för att sälja, handla…”. Denna företeelse 
är genomgående, eleverna håller fast vid de förklaringar som de själva först 
nämner i diskussionerna. Klara använder inte verbet ville i svaret på provet 
vilket kan bero på att hon framför allt svarar på varför man reste under den 
här tiden och inte varför man började resa under den här tiden (jämförelsevis 
med tiden före).  

Generella drag 
Det som kännetecknar elevgruppen är dess, och då framför allt Elins, försök 
att få ihop och ta hjälp av lärobokens, min, lärarens, sina egna och kamrater-
nas förslag till ”svaret” på frågan och formulera detta ”svar” skriftligt. Lik-
nande teman återkommer i andra grupper och jag har benämnt temat samspe-
let mellan olika kunskapskällor. En annan intressant företeelse, som åter-
kommer i andra elevergrupper, är det sätt som Elin respektive Klara uppfat-
tar och omformulerar förklaringen på; en viss skillnad mellan dessa båda 
elevers sätt att uttrycka sig. Trots att eleverna enas om vilka förklaringar de 
ska skriva ner i sin arbetsbok har jag bedömt att de tolkar och förstår dessa 
olika, utifrån en viss skillnad i elevernas sätt att formulera sig. Jag kommer 
att återkomma till detta fenomen som behandlas under temat omformulering 
av strukturella förklaringar till direkta konkreta handlingar. Detta tema 
kommer att behandlas i kombination med min tolkning av det sätt eleverna 
förstår vad det är som ska förklaras och vad som kan användas som en för-
klaring. 

Eleverna i den här gruppen söker till att börja med efter ett sammanhäng-
ande svar. Detta mönster återkommer i samtliga elevgrupper. Precis som i de 
andra elevgrupperna finns det i den här gruppen exempel på reflektioner 
kring hur mycket man måste skriva samt hur många ”saker”, som efterfrå-
gas. Ett annat intressant återkommande mönster är att vissa av elevernas 
förslag till förklaringar som varit uppe till diskussion ”faller bort” när de 
skriver ner svaret i arbetsboken. Jag behandlar detta fenomen under teman 
form kontra innehåll.  
 
                                                      
480 ”Men? Vadå nyfikna?”  
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Grupp 2. Lucas, Johanna, Amanda.  

Elev [oklart vem]: Varför började man resa? 
Johanna: Jämför resandet med idag.  
/.../ 
Johanna /.../ Idag. punkt. Varför reser vi idag? Men det är en ny fråga? 
Amanda: Men hallå! Hur många nya frågor ska det vara på en? 
Johanna: Nej, men det står det! 
Amanda: Varför reser vi idag? För att komma fram. Johanna, vi ska skriva 
svar efter varje fråga. 
Johanna: Nej, det här är en fråga. Varför reser... 
Lucas: Varför reser vi idag? 
Johanna: Idag? Frågetecken och sedan likheter... 
Amanda: Agneta? Ska man skriva svaret efter alla frågor? 
Agneta: Antingen så tar ni en fråga åt gången eller så tar ni de två... jag har 
flera frågor sedan. Och så jobbar ni med de här. Och så tänk stort, tänk myck-
et. 
Amanda: Men det är flera frågor i varje fråga? 
Agneta: Ja.  
Amanda: Ska man svara på alla? 
Agneta: Självklart, annars hade jag inte skrivit dem! Absolut. 
Lucas: Man skulle... det finns flera frågor i en sån där stor. 
Johanna: Jaha. 
Agneta: Om ni tar första frågeställningen, alltså punkt ett. Och sedan skriver 
ni det och sedan jobbar ni med den frågan. Till ni känner er klara. Sedan skri-
ver ni av tvåan i stället för att skriva av bägge på en gång.  
Amanda: Men Johanna vi gör ju rätt. 
Johanna: Gör vi? 
Amanda: Ja. 
Johanna: Nej. 
Amanda: Jo, först ettan.  

 
Excerpten ovan är ett exempel på förhandling inom elevgruppen och med 
läraren kring normerna för uppgiften. Att arbeta med flera frågeställningar 
inom ett liknande tema verkar vara något nytt för eleverna. De har tidigare 
arbetat med instuderingsfrågorna till läroboken som är av en annan karaktär. 
Efter diskussionen om uppgiftens form kommer eleverna in på innehållet:   

Amanda: Varför började man resa. [konstlad röst] man började resa för att 
man ville ta sig fram.  

 
Den första förklaringen till varför man började resa som dyker upp i den här 
gruppen är ”för att man ville ta sig fram”. Amanda svarade på samma sätt på 
den här frågan redan tidigare, första gången frågan formulerades högt i 
gruppen (se excerpten ovan). Amanda säger meningen med konstlad röst 
vilket jag har tolkat som en medvetenhet kring det här svarets karaktär av 
”god dag yxskaft” alternativt dess vardagliga (talspråks/elevdiskurs) karak-
tär: att resa är detsamma som att ta sig fram (hon är ironisk och försöker 
plocka statuspoäng i gruppen). Observera att Amanda formulerar drivkraften 
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som en inre drivkraft, man ville ta sig fram. Jag har inte uppfattat att någon 
av eleverna i den här gruppen gör någon ansats att skriva ner ”för att man 
ville ta sig fram” i sin arbetsbok.   

Därefter föreslår Lucas ”för att man ville plundra och döda folk”, vilket 
verkar vara en spontan reflektion men inget som han tycker att man kan 
skriva som ett seriöst svar på frågan. Även denna förklaring är formulerad 
som en inre drivkraft. Samtalet fortsätter. 

Amanda: För att man ville byta till... 
Lucas: Man ville transportera. [tillgjord röst] man ville transportera sig och 
saker.  
 [skrattar ] 
Lucas: Men ok vi skriver det. 
Amanda: Man ville byta till sig vara och... va? Vad sa du att vi skulle skriva? 
Lucas: Man ville exportera och exportera sig själv. [skriver, ljudar] Maan, 
villlle, eeexpoorrrtera  
Johanna: Saker.  
Lucas. Och exportera sig själv 
Johanna: Saker 
Elev [osäker på om Johanna eller Amanda]: Men man ville exportera, man 
ville åka till andra städer och byta till sig saker...  
Johanna: Jag skrev man vill... man ville, man ville  
Lucas: Vilde [sic] exportera 
Johanna: Exportera saker [Lucas och Johanna i kör] och sig själv. Så skrev jag 
också. 

 
Amanda försöker efter Lucas förslag ”plundra och döda folk” istället föreslå 
byteshandel men Lucas avbryter och föreslår ”man ville transportera”. Lucas 
använder även i andra sammanhang ord som av de övriga eleverna uppfattas 
som svåra, det vill säga, det är fråga om ord som är tagna från en skrift-
språksdiskurs snarare än från talspråket, mer vetenskapliga abstrakta begrepp 
än vardagliga konkreta. En liten märklighet i excerpten ovan är att Lucas 
plötsligt byter ord, utan att kommentera detta. Det är oklart huruvida han 
eller övriga i gruppen ens är medvetna om att han byter ord, från transportera 
till exportera. Det uppstår ingen diskussion kring de här orden varför det är 
svårt att veta vilken betydelse eleverna lägger i dessa ord. Utifrån samtalet 
verkar det som om eleverna anser att ”byta till sig saker” är något annat än 
att ”exportera”, möjligen ett förtydligande. Det framgår inte heller av samta-
let huruvida eleverna anser att ”transportera” och ”exportera” är synonymer. 
Möjligen tänker de att det är synonymer för ”ta sig fram”, eller ”förflytta 
sig”. Eleverna i den här gruppen försöker anamma ett språk som de inte rik-
tigt behärskar. 

Amanda: [ohörbart] /.../ exportera saker och exportera sig själv.  
Johanna: Och byta till sig saker?! 
Lucas: Det finns ju en miljard saker. 
Amanda: Man ville... 
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Lucas: Man ville exportera saker.  
Amanda: Man vill också byta till sig saker och [handla?] 
Lucas: Nej men vi gör bara så här istället: Man ville exportera saker, man ville 
exportera sig själv. Och. Man ville upptäcka, man ville plundra man ville byta 
till sig saker...  
Amanda: Man ville också plundra. Byta till sig saker.  
[skriver] 

 
Eleverna fyller på med fler ”saker”. Amanda använder orden ”man ville 
också” vilket jag har tolkat som att hon menar att byta till sig saker och 
handla är något annat än att exportera saker. Därefter lägger gruppen till: de 
ville byta, de ville handla, de ville upptäcka, de ville plundra, vilket jag har 
tolkat som en differentiering av ”exportera saker och sig själv”. Förmodligen 
är eleverna inte själva medvetna om denna process. Elevernas sätt att formu-
lera drivkrafterna som ”de ville” antyder att det är fråga om inre drivkrafter.  

Observera Lucas formulering ”det finns ju en miljard saker”. Jag har lagt 
märke till en liknande frustration i andra grupper, i än högre grad när det 
gäller jämförelsen av skillnaderna mellan förr och nu. I fråga om att föreslå 
förklaringar till varför vikingarna började resa verkar elevgrupperna frustre-
rade över att de inte kan komma på några förklaringar, antingen på grund av 
att det kan finnas så många förklaringsfaktorer eller för att de inte kommer 
på något alls. 

Lucas: Också... pllluuundra 
Amanda: Byta till sig saker.  
Lucas: Byta, byta, byta...  
Amanda: Vad mer? Upptäcka.  
Lucas: [skriver] Till siig saker. 
Amanda: Upptäcka. 
Lucas: [skriver] Upptäcka.  
Amanda: Sen? Seeen? Vad ville de mer? 
Lucas: Ta semester.  
Amanda: Nej. [jo] Nej. [skratt] Säg? 
Johanna: Resa?  
Lucas: Köpa, sälja? 
Amanda: Vi har skrivit byta till sig saker.  
Johanna: Ja, men sälja har vi inte skrivit. Upptäcka och sälja saker. [...] 
 

 
Lucas föreslår ”ta semester” men det verkar inte heller vara något seriöst 
förslag. Den här elevgruppen befinner sig i klassrummet med flera av de 
andra grupperna runt omkring. Min uppfattning är att elevgrupperna har 
relativt liten kommunikation emellan respektive grupp med tanke på möjlig-
heten, men det förekommer, särskilt då eleverna arbetar med de stora frå-
gorna. På så sätt dyker det ibland upp förslag som elever plockat upp från 
någon annan elevgrupps samtal. Semester är ett förslag som ofta kommer 
upp när eleverna jämför nu och då. De flesta begrepp som dyker upp vid 
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jämförelse mellan dåtid och nutid finns det ofta någon elev som menar att 
det gör vi idag också eller vice versa, det gjorde vikingarna också (arbetsre-
sor, plundring, semester), varvid det i vissa fall dyker upp fler förslag till 
varför vikingarna började resa när eleverna arbetar med jämförelsen mellan 
nu och då.  

Som jag varit inne på tidigare tar den här gruppen varken hjälp av läraren 
eller läroboken när de söker efter svaret på frågan. De frågar läraren om 
formen för hur de ska skriva svaret, inte om innehållet. Trots att de inte tar 
hjälp av läraren ifråga om innehållet verkar de medvetna om att de ska ange 
fler än ett skäl för vikingarnas resor. De nämner bland annat transportera, 
upptäcka, plundra, byta till sig saker, köpa och sälja. Det är inte helt uppen-
bart av elevsamtalen ovan huruvida eleverna tänker kring differentiering av 
begrepp som handel och resa. Men precis som synliggjorts tidigare verkar 
begreppens generaliseringsnivå inte helt klara för eleverna. Amanda argu-
menterade för att köpa och sälja är samma sak som att byta till sig saker. 
Johanna tycker att de förutom att skriva byta till sig saker även kan skriva 
sälja, ”vi har inte skrivit sälja”, vilket jag uppfattat som att köpa kan tänkas 
ingå i ”byta till sig saker” men inte sälja. 

  
Elevgruppens skriftliga svar i arbetsboken 
Från den här gruppen har jag kopierat Lucas svar från arbetsboken.  

Man ville exportera saker och sig själv man ville också plundra, byta till sig 
saker upptäcka och sälja saker och för man var nyfiken. Om man jämför re-
sandet till idag så är det väldigt stor skillnad för att idag är det lättare att ta sig 
fram t. e. x. fordonar [elevs ordval], motorer, och mer människor. Det är i alla 
fall skillnader från forntiden idag reser man nog för att ta semester eller affä-
rer.481   
 

Elevgruppens svar på provet, fråga 7.  
(Varför började man resa under denna tid? Ange minst fem anledningar.) 

De började resa för att upptäcka, plundra, byta till sig saker, jaga och hitta 
mat482 
 
Man började resa för att man ville upptäcka, plundra. Hitta mat, Handla och 
sälja483 
 
Man villde [sic] upptäcka, plundra, handla, resa och flytta.484 
 

                                                      
481 Kopia av elevarbetsbok, Lucas. 
482 Elevsvar prov, 8 december, Amanda. 
483 Elevsvar prov, 8 december, Johanna. 
484 Elevsvar prov, 8 december, Lucas. 
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Ingen av eleverna använder orden ”transportera” eller ”exportera” i sina 
svar på provet. Den här elevgruppens svar på provet är lika varandra, de 
inleder med upptäcka och plundra, Amanda och Johanna har med ”hitta mat” 
som inte förekommer i gruppdiskussionen. Lucas föreslår istället ”resa och 
flytta”, vilket förekommer i gruppdiskussionerna. Ingen av eleverna i den 
här gruppen nämner ”bättre båtar” i sitt svar på provet, inte heller i grupp-
diskussionen.  Det som eleverna diskuterat i grupp har stort genomslag i 
svaret på provet, särskilt de anledningar som eleven själv introducerat i sam-
talet, jag återkommer till detta fenomen under teman samspelet mellan olika 
kunskapskällor. Johanna och Lucas använder verbet ville i sina svar även på 
provet, vilket Amanda inte gör. Genom att utesluta ville skapas möjligheten 
att tolka meningen på en mer generell nivå. De började resa för att upptäcka, 
kan i sin tur uppfattas både som en mer strukturell förklaring (de hade möj-
lighet att upptäcka) och som en inre drivkraft (för att de ville upptäcka), mer 
likt texten i läroboken. Den här elevgruppens svar på provet är kortare än 
elevgrupp 1:s svar. Både Lucas och Amanda har formulerat svaret i en me-
ning. Johanna har delat upp meningen i två genom att sätta punkt efter 
”plundra”, men punkteringen är förmodligen ett misstag med tanke på hur 
nästa mening är formulerad: Hitta mat, Handla och sälja. Hon försöker för-
modligen få ihop ”minst fem anledningar”, vilket flera elever har vissa pro-
blem med. 

Generella drag 
Den här gruppen använder inte läroboken när de svarar på de stora frågorna 
om vikingatiden. Vid ett tillfälle uttrycker de till och med detta faktum till en 
annan grupp: 

[annan elev]: Johanna! Alla frågor som står på tavlan finns inte i boken.  
Johanna: Nej, vi kollar inte i boken.  
Amanda: Nej, vi har inte kollat någon gång i boken.  
Elev: Man får det. 
Amanda: Vi har ändå inte gjort det 

 
I den här gruppen är det särskilt Amanda och Lucas, som har god tillit till 
sina egna kunskaper. Detta mönster behandlas nedan under temat samspelet 
mellan olika kunskapskällor. Trots gott självförtroende i fråga om de egna 
kunskaperna är den här gruppen mer konfunderad över formen på frågorna 
och svaren än över innehållet.485 Det faktum att ”varje fråga innehåller flera 
frågor” förbryllar eleverna. I början av arbetet ställer de frågor till läraren 
kring svarens utseende, hur de ska skriva i arbetsboken, det vill säga frå-
gorna till läraren gäller främst textens form, inte i lika hög grad innehållet i 
svaren. Utmärkande för elevgruppen är deras försök att formulera sig utifrån 
                                                      
485 Med ”god tillit till sina egna kunskaper” refererar jag inte till hur elevernas egen föreställ-
ningsvärld kan tänkas se ut, utan vilka kunskapskällor eleverna använder sig av.  
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en skriftspråksdiskurs, det vill säga ”diskursiv text” med en terminologi lå-
nad från Nyström Höög.486 Jag återkommer till dessa företeelser under temat 
form kontra innehåll. 

Grupp 5. Oscar, William, Maja 
I den här gruppen inleder Maja med att föreslå: ”För att det var för mycket 
tät skog och mark”. Utifrån analysen av tidigare elevaktiviteter visade det sig 
att det är William som introducerat det här skälet redan under lektion 15.487 
Oscar fyller på ”så man kunde inte gå” och William fortsätter: ”och så var 
det lättare att ta sig över, det gick fortare”. Maja protesterar: ”Nej, men 
alltså” men William fortsätter, ”runt så här”. Oscar avbryter och påpekar: 
”Men det var inte därför, man ville ju också upptäcka andra länder”. Maja 
säger ”nej” men Oscar står på sig ”jo” varvid Maja upprepar ”det var jättetät 
skog”. Oscar fortsätter: ”Ja, och för att de ville veta vad som var bakom den 
där! Och varför är det en sjö där? Och varför kom det is där och sedan så 
vidare...?” (detta är ett exempel på hur eleverna tar efter lärarens berättartek-
nik och innehåll som jag även beskrivit i kapitel 5 och som jag kommer att 
återkomma till, elevens sätt att berätta är mycket likt lärarens från genom-
gångarna). William återkopplar, ”Va? De började resa för att det blev för 
mycket och tät skog.”. Oscar påpekar, ”de började, hon sa [Agneta] att vi ska 
skriva så mycket som möjligt.”, Maja påpekar, ”Men då är vi inte färdiga än, 
då är vi bara färdiga med det dära. De började resa för att det var för mycket 
och för tät skog på marken” Oscar tillägger, ”och för att de ville veta mer”. 
Maja protesterar ”vi har inte kommit överens än om vad vi ska skriva”. Wil-
liam försöker medla: ”det var bra det där du sa” men Maja menar, ”Oscar 
tycker att det är fel”, Oscar förtydligar att han inte tycker att det är fel: ”jag 
säger bara att det inte bara (betonar av ordet bara) är det”.  

Oscar lyckas få lärarens uppmärksamhet och frågar henne: ”Här på första 
frågan, det var väl för att det var tät skog som om och för att de ville veta var 
som var runt och ville upptäcka saker?” Läraren svarar: ”Mm? Man åkte för 
att man ville upptäcka, man var nyfiken på saker och ting, ja? Och för att det 
var smidigare att ta sig på vatten än på land under den här tiden. Eller hur? 
Och vad har vi mer för saker, då?”. Oscar och Maja svarar unisont: ”Det var 
för mycket tät skog”.  Läraren förtydligar: ”Ja, just det, det har vi redan sagt, 
det var svårt att ta sig på land därför åkte man båt istället. Ja? Och mer?” 
Efter en stund föreslår Oscar ”man ville sälja saker”. Läraren förtydligar: 
Man ville sälja saker: man idkade handel, man handlade och köpte saker, 
Ja?”. Oscar fortsätter och föreslår ”man ville plundra” men Maja återvänder 
till spåret om att resa på vatten: ”för att resa på vatten var ett bra sätt för 
olika möjligheter?”. Läraren svarar: ”Absolut”, och fortsätter genom att föra 
in ytterligare en förklaring: ”Man tror att det kan ha varit så att man hade för 
                                                      
486 Nyström Höög, Mot ökad diskursivitet? 2010. 
487 Lektion 15, den 20 oktober 2011. 
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lite mat hemma; att man behövde flytta för att gården inte kunde föda alla 
som var där. Utav nyfikenhet, man ville veta vad som fanns runt knuten, på 
andra sidan” och så fortsätter hon genom att upprepa de förslag de redan 
talat om och avslutar ”fem anledningar. Minst. Det finns säkert fler.”, varvid 
Oscar utbrister: ”Ska man skriva allt det där? Vad ska vi skriva?  

Maja försöker formulera vad de kan skriva: ”Man började resa för att idka 
handel. För att det var svårt att ta sig till fots. För att plundra”. Oscar hänger 
inte med, han har inte börjat skriva än. De båda andra eleverna har redan 
skrivit ner lärarens förslag i sina arbetsböcker. William läser upp vad han har 
skrivit: ”Här… de började resa för att det var för mycket tät skog. Man ville 
veta vad som fanns. Man ville sälja [något ohörbart]. Man ville plundra. Man 
ville köpa sidentyg, vin, glas.”. William förtydligar varför han räknar upp 
vad de ville köpa: ”men jag vill vara lite mer noggrann”. Det tar längre tid 
för Oscar att skriva, han upprepar: ”för att de ville plundra, vidga handel 
(felhörning av lärarens idka) och för att de ville veta om deras omgivning. 
Och vad var det mera?” Maja lägger till: ”och inte tillräckligt med mat”.488  

 
Elevgruppens skriftliga svar i arbetsboken 
Jag har kopierat Williams och Oscars text från den här elevgruppen. Utifrån 
konversationen ovan märks att Oscar, trots att han är långsammare på att 
skriva än de andra i den här gruppen, verkar ha tagit till sig lärarens muntliga 
formuleringar. Om man jämför Oscars text i arbetsboken med Williams text 
är Oscars mer begriplig i och med att den är mer ”innehållsligt tät”, Williams 
svar innehåller mer lösa fakta.489 

De började resa för att de ville plundra. Vidga [elevens ordval] handel och för 
att de ville veta mer om deras omgivning. Och för att de inte hade tillräckligt 
med mat på gården. Vi reser idag för att importera saker, ha semester, för att 
komma till jobbet och för att vi är nyfikna. Man har fortfarande nyfikenheten 
och handeln. Skillnaden är att man nu åker på semester och att man åker 
mycket snabbare nu.490 
 
De började resa för att det var för mycket tät skog, man ville veta vad som 
fanns, man ville sälja, man ville plundra, man ville köpa mat, sidentyg, vin, 
glas. Idag reser vi för att utforska, för att det är kul, för att resa med basketla-
get, fotbollslaget, ishockeylaget, handbollslaget, bandylaget, komma till job-
bet, kryssning, importera saker. Man har fortfarande nyfikenheten och han-
deln.  Men nu åker man på semester och så åker man snabbare.491 
 

Notera att Oscar inte har skrivit ner förklaringen ”för att det var för mycket 
tät skog” i sin arbetsbok. Jag har tolkat utelämnandet som ett medvetet eller 

                                                      
488 Från transkribering ljudupptagning nr 3, 17 november. 
489 Nyström Höög, Mot ökad diskursivitet? 2010, s. 19, 32–36, jmf exempel s. 33 och 34. 
490 Kopia av arbetsbok, Oscar. 
491 Kopia av arbetsbok, William. 
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omedvetet bortsorterande av en förklaring som för honom inte är helt begrip-
lig eller logisk utan en del, en fortsättning av förklaringen att ”de ville veta 
mer om deras omgivning”. Kanske ville han inte ge sig in i en kamp om 
formuleringen med sina gruppkamrater. 

I den här gruppen medför lärarens introduktion av skälet ”brist på mat” en 
genväg förbi problematiken kring befolkningsökningen jämfört med de ele-
ver som försökt tolka lärobokstexten (grupp 1 och 10). Läraren förklarar 
”man tror att det kan ha varit så att man hade för lite mat hemma. Att man 
behövde flytta för att gården inte kunde föda alla som var där”. Maja ut-
trycker sig senare genom att säga ”inte tillräckligt med mat” och Oscar for-
mulerar sig i sin arbetsbok: ”och för att de inte hade tillräckligt med mat på 
gården”. Utifrån lärarens sätt att uttrycka sig ovan plockar han upp ”på går-
den”.  

 
Elevgruppens svar på provet, fråga 7.  
(Varför började man resa under denna tid? Ange minst fem anledningar.) 

Man började resa för att: det var nästan omöjligt att ta sig igenom skogen. 
Man hade kommit på hur man byggde bättre båtar, Man hade märkt att det går 
fortare med båt, Man kunde få med sig flera varor och Man var så nyfiken på 
hur allt såg ut.492 
 
Man reste mycket för att handla, för att man hade lärt sig att bygga bättre bå-
tar, man ville plundra, man ville veta hur omgivningen såg ut och” /Oscars 
svar avslutas med och [sic]493 
 
Man börja resa för att man var nyfiken, handel, plundring, för lite mat där man 
bodde så man fick resa till ett annat ställe, för att hitta nya platser att bo på.494 
 

Både William och Oscar tappar drivkraften ”för lite mat” i sitt svar på pro-
vet. Williams svar på provet blir mer begripligt om frågan omformuleras till: 
varför började man resa med båt under denna tid? Maja har inte med driv-
kraften ”tät skog” i svaret på provet. Hon verkar ha integrerat att frågan 
handlar om varför vikingarna började resa och inte varför de började resa 
med båt (vilket återkommer som en separat fråga på provet, fråga 19: ”Var-
för färdades man med båt under denna tid?”). Återigen märks att eleverna 
förstår drivkraften ”inte tillräckligt med mat” som en direkt drivkraft att åka 
och handla mat eller kort och gått ”åka till andra ställen”. 

Maja verkar ha integrerat och bearbetat de svar som den här elevgruppen 
diskuterat i grupp bäst, åtminstone minns hon dem när hon skriver provet. 
Hennes formulering ”för lite mat där man bodde så man fick resa till ett an-
nat ställe” är den mest utförliga förklaringen under det här temat. Hon har 
                                                      
492 Elevsvar prov, 8 december, William. 
493 Elevsvar prov, 8 december, Oscar. 
494 Elevsvar prov, 8 december, Maja. 
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förmodligen kommit ihåg lärarens formulering, eftersom det inte står på det 
sättet i läroboken. Oscar har med stor sannolikhet läst i läroboken inför pro-
vet eftersom han har lagt till ”för att man hade lärt sig att bygga bättre båtar” 
i svaret på provet.  

Generella drag 
Den här gruppen har vissa samarbetssvårigheter vilket märks då samtalsto-
nen ibland blir lite ansträngd. Mitt intryck är att konflikten eleverna emellan 
inte är särskilt allvarlig, de är inte fientliga, de försöker istället på olika sätt 
(genom att höja volymen eller intensiteten i rösten) få de andra medlemmar-
nas uppmärksamhet. Samtalsstrategin ligger någonstans mittemellan för-
handling och kamp – eleverna har olika uppfattningar om hur svaret på frå-
gan bör formuleras. 

I början av diskussionen är Majas tendens att söka efter en förklaring, ett 
svar särskilt framträdande. Oscar försöker påpeka att det kan finnas flera 
förklaringar: ”jag säger bara att det inte bara är det” med betoning på ordet 
bara. Intressant i det här sammanhanget är att Oscar är en av få elever som i 
årskurs 3 angav fler än en förklaringsfaktor i sin förklaring i delstudie 1. 
Eleverna börjar inse att historiska företeelser, som i det här fallet vikingarnas 
resor, beror på flera olika ”saker”, att de olika resorna förklaras tillsammans 
och framför allt alla ”saker” ska vara med i svaret. Eleverna är oeniga kring 
hur svaret ska formuleras. Företeelsen tas upp under temat form kontra inne-
håll.  

Instuderingsfrågan till läroboken 
Innan jag fortsätter redogörelsen för analysen av elevernas sätt att förstå och 
diskutera olika förklaringar följer ett kort avsnitt som behandlar resultatet av 
analysen av elevernas arbete med en instuderingsfråga till läroboken (analy-
senhet 3A+B), eftersom jag återkommer till och använder mig av dessa re-
sultat i analysen.  

Jag undersökte sambandet mellan elevernas diskussion och skriftliga svar 
när de arbetade med instuderingsfrågan (3AB) och när de arbetade med de 
stora frågorna (1AB). Exempelvis visade Elin i elevgrupp 1 ovan att hon 
kom ihåg att hon arbetat med att förklara vikingarnas resor tidigare. I mitt 
material finns inga belägg för eller anteckningar om att någon av eleverna i 
elevgrupperna gick tillbaka och kontrollerade svaret på instuderingsfrågan 
som de hade skrivit ner i samma arbetsbok. Däremot ”minns” sannolikt 
några av dem, i likhet med Elin, antingen medvetet eller omedvetet, (om än 
Elin är den enda av eleverna som uttrycker detta explicit i samtal med mig) 
att de arbetat med frågan tidigare.  

Instuderingsfrågan till läroboken är annorlunda formulerad än frågan i de 
stora frågorna om vikingatiden: ”Varför började man att resa mer vid den här 
tiden? Ange två skäl!”. Det sätt som frågan är formulerad på påverkar natur-
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ligtvis elevernas svar på frågan och deras möjligheter att lösa den, exempel-
vis ombeds eleverna att ange ”två skäl” när de arbetar med instuderingsfrå-
gan till läroboken och det framgår även av instruktionerna vilka sidor de ska 
läsa. Trots att eleverna ombads att ange två skäl var det vanligt att någon av 
eleverna i elevgruppen trots detta endast uppgav ett skäl, men ofta påminde 
de andra eleverna om hur frågan var formulerad. Jag kommer att återkomma 
till betydelsen av att förstå frågan, liksom betydelsen av hur frågan är formu-
lerad, när jag redovisar resultatet av min tolkning av elevernas förståelse av 
vad det är som ska förklaras och vad som kan användas som en förklaring.  

Instuderingsfrågan till läroboken är något mer specifik eftersom frågan 
gäller varför man började ”att resa mer” och inte endast ”att resa”. Trots 
detta har eleverna i första hand svarat på vilken avsikt de som reste hade, 
alternativt vilken typ av resor det var fråga om såsom handel och plundring. 
Några elever nämnde i sina svar de ändrade förhållanden som återfinns i 
lärobokstexten som orsaker till varför nordborna kunde resa i högre grad 
(mer) och längre. Elevernas sätt att formulera sig visar att de i flera fall har 
missförstått lärobokstexten. Hanna har  exempelvis skrivit ”för att de hade 
kommit på hur man bygger båtar och segel”495 och Elin ”för att man kunde 
bygga båtar”496. Precis som eleverna i gruppsamtalen har eleverna missför-
stått sambandet om befolkningsökning och att jorden inte räckte till: Anton 
har svarat ”och länderna blev för stora”497 och Elin: ”jorden räckte inte till 
för alla så de ville flytta till andra ställen”498. I sex elevsvar av tio förekom-
mer antingen substantivet handel (3 av 10) eller verbet handla/handlade (3 av 
10). Upptäcka är ett annat verb som förekommer ganska ofta (3 elevsvar av 
10), liksom erövring/plundring (2 respektive 1 av 10).   

Några elever kopierade formuleringar från läroboken. Att eleverna an-
vänder sig av lärobokstexten när de besvarar instuderingsfrågorna till läro-
boken är inte så konstigt eftersom de förväntas göra det. Av den anledningen 
fann jag det betydligt mer intressant att försöka förstå varför vissa elever 
ändå inte använde sig av lärobokstexten. Detta trots att läraren under arbetet 
med instuderingsfrågorna vid flera tillfällen påpekade för eleverna att de 
skulle läsa igenom lärobokstexten först, innan de började med frågorna. Det 
kan finnas flera skäl till att eleverna inte använde läroboken. Att eleverna 
hade svårt att läsa och förstå lärobokstexten finns det flera exempel på. Alla 
elever hade på något sätt svårt att tolka lärobokstexten men vissa hade sär-
skilt svårt. Förutom att eleverna hade svårt att läsa och förstå lärobokstexten 
fick de problem när de skulle formulera sitt svar skriftligt. Detta har jag tol-
kat som att normen att man inte får ”kopiera” lärobokstexten var etablerad 

                                                      
495 Kopia av arbetsbok, elevsvar Hanna. 
496 Kopia av arbetsbok, elevsvar Elin. 
497 Kopia av arbetsbok, elevsvar Anton. 
498 Kopia av arbetsbok, elevsvar Elin. Svaret sticker ut eftersom det innehåller en händelse-
kedja. 
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hos eleverna (eleverna påpekade detta för varandra).499 Intressant nog var det 
de elever med förmåga att ”skriva av” lärobokstexten som verkade integrera 
och bearbeta ny kunskap i högre grad jämfört med de elever som kämpade 
med att formulera sig med ”egna ord” och de som inte alls klarade av att få 
ut någon begriplig information ur lärobokstexten utan använde andra kun-
skapskällor för att besvara frågan (exempelvis sig själva eller sina kamrater). 
Detta resultat visar att mer forskning behövs i fråga om huruvida eleverna, 
åtminstone i de yngre årskurserna, bör uppmanas att ”skriva med egna ord” 
och i så fall i vilka sammanhang. Resultatet stämmer överens med Susanne 
Stafs resultat och resonemang.500 

De elever som kunde besvara instuderingsfrågan till läroboken med hjälp 
av lärobokstexten hade antingen använt sig av det stycket som Elin använde 
i grupp 1 ovan eller av stycket innan detta stycke. Val av stycke har att göra 
med hur eleverna förstod frågan. Elin besvarade förmodligen frågan utifrån 
hennes tolkning av att ordet ”mer” finns med i frågan, liksom ”två skäl”. 
Hon återfann en liknande formulering i lärobokstexten: ”Rest hade man gjort 
tidigare också. Med de nya järnverktygen kunde man nu bygga bättre båtar 
och resa längre”. Resa längre – det vill säga resa mer. Matilda lyckades 
också tolka lärobokstexten, men använde istället meningen: ”Under vikinga-
tiden [den här tiden] gjorde många nordmän långa resor till främmande plat-
ser [reste mer; längre], både för fredlig handel och för erövring [två skäl]”. 
Matildas svar på instuderingsfrågan lydde: Man reste för att handla och för 
erövring. Sara använde både det första stycket och det andra: ”För fredlig 
handel och erövring och för det finns bättre skepp”. 

Elevernas förklaringar 
Ovan återgav och tolkade jag tre elevgruppers diskussioner när de förklarade 
vikingarnas resor. Nedan redovisas resultatet av kartläggningen och analysen 
av de förklaringar som återfanns i samtliga elevgruppers muntliga samtal. 
Jag har både identifierat mer generella återkommande mönster och enskilda 
elevers förståelse av de förklaringar eleverna diskuterade. Resultatet som 
redovisas nedan bygger på samtliga gruppers elevsamtal. Förklaringarna har 
kategoriserats i åtta teman. 

 
� Maten räckte inte till – det blev för många och för trångt 
� De hade fått bättre båtar och de hade fått segel 
� Skogen var för tät (alternativt, det var för mycket vatten) 
� För handel (vilket inkluderar köpa, sälja eller byta saker) 

                                                      
499 Nils-Erik Nilsson, Skriv med egna ord. En studie av läroprocesser när elever i grundsko-
lans senare år skriver ”forskningsrapporter” (Malmö: Malmö Högskola, 2002). 
500 Staf, ”Att lära historia i mellanstadiet”, 2011. 
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� För erövring och/eller plundring 
� De ville flytta/fly  
� De var nyfikna  
� De ville upptäcka (nya ställen) 

Varje tema förekommer vid flera olika tillfällen och elevernas förståelse av 
respektive tema förändras under undervisningens gång. Nedan går jag ige-
nom tema för tema. 

Maten räckte inte till – det blev för många och för trångt 
I den här kategorin återfinns exempel på varianter av förklaringar som före-
kom i elevgruppernas diskussioner som dels innehöll föreställningar om att 
vikingarna började resa för att det blev för många och för trångt och dels för 
att leta efter mat. Anledningen till att jag tar upp dessa – som kan tyckas vara 
två olika teman – tillsammans var att det ibland och för vissa elever fanns ett 
samband mellan dessa båda teman, såsom i grupp 1, och i andra fall inte, 
såsom i grupp 5.  

Det var framför allt en elevgrupp (grupp 1) som utmärkte sig, då de bear-
betade och diskuterade den här förklaringen mer ingående än andra grupper, 
vilket särskilt fick genomslag hos en av eleverna i gruppen (Elin).  Slutsaten 
att det blev för trångt eftersom ”jorden inte räckte till” som några av eleverna 
drog, har sitt ursprung i dessa elevers tolkning av följande mening i lärobo-
ken: ”Befolkningen hade blivit större och jorden räckte inte till för alla”.501 
Med hjälp av läraren reddes åtminstone en av elevernas missförstånd ut (El-
ins) och förklaringen formulerades istället som: ”Maten räckte inte till”. 
Befolkningsökningen som en pådrivande faktor för matbristen, via odlings-
bar jord, försvann. Hur gick den här omvandlingen till i elevgrupp 1 och hur 
såg förståelsen ut i de andra elevgrupperna?  

Den första gången som vikingarnas resor berördes var i och med över-
gången från temat asatron till temat krigarna. Detta skedde under lektion 6. 
Läraren introducerade temat krigarna i helklass och talade då kring temat 
varför vikingarna började resa.502 Läraren inledde lektionen med att tala om 
vikingarnas plundringståg. Därefter beskrev hon vikingarnas båtar och berät-
tade att båtarna förbättrats och att detta medförde att vikingarna kunde ta sig 
på långa resor, även om de enbart kunde resa kortare sträckor i taget. Däref-
ter gick läraren in på förklaringar till varför vikingarna började resa. 

Agneta: /.../ Man har funderat lite på varför, hur det kom sig att de började 
resa vikingarna. För innan dess i Norden så hade vi inte rört på oss så väldigt 

                                                      
501 Elevgrupp 1, elevgrupp 10, 2 st. elevsvar prov av elever från andra grupper, Anton elev-
grupp 9. 
502 L6, den 19 september 2011. 
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mycket. Vi hade hållit oss ungefär kring där vi bodde. Kanske lite grannbyar-
na... 
/.../ 
Och då har man funderat på hur det kom sig. Varför började folk röra på sig 
vid den här tiden? Man har funderat på om det var så att det var dåligt med 
mat? Man kunde inte försörja alla människorna som bodde i de här byarna el-
ler gården. Så att man var tvungen till att se till att några stack iväg. Annars 
skulle man inte överlevt, då skulle man svultit ihjäl. Eller så, tänker man att 
det kanske var människans nyfikenhet. Som gjorde att man började röra på sig 
också, man blev lite mer nyfiken: ”Vad finns bakom den där udden och nu när 
vi har tekniken med båtarna kan vi ta oss lite längre”, och det var ju sådana 
som åkte iväg och så kom de tillbaka och hade med sig jättespännande saker 
[ändrar röstläge]. Som gjorde att ännu fler blev nyfikna på ”oj, vad är det här 
för någonting” och de kom med vackra tyger och med salt och smör och det 
var bärnsten och det var kryddor och det var färg och slavar och det var massa 
spännande...503 

 
Det var alltså under lektion 6, den 19 september, som eleverna för första 
gången i undervisningen om vikingarna, mötte informationen och formule-
ringen att vikingarna började resa för att det blev dåligt med mat. Det var 
ingen elev som ställde någon fråga kring att ”det blev dåligt med mat” under 
den här lektionen. (Utifrån min genomgång av elevsamtalen när de arbetade 
med instuderingsfrågan till läroboken och med de stora frågorna är det end-
ast Filip som möjligen minns just den här informationen från lärarens ge-
nomgång den 19 september när de arbetar med instuderingsfrågan till läro-
boken, men han verkar ha glömt den igen när de arbetade med de stora frå-
gorna.) Läraren tog inte upp något om en eventuell befolkningsökning i sin 
muntliga genomgång under lektion 6. 

Nästa gång någon på något sätt nämnde att ”maten räckte inte till”, var 
under lektion 14, den 17 oktober, det vill säga nästan en månad efter det 
första tillfället.504 Läraren hade en kort genomgång i helklass och introduce-
rade temat handel. Därefter arbetade några av eleverna med instuderingsfrå-
gan till läroboken (3A). Det var samma grupp (grupp 1) som hakade upp sig 
på just den här frågan som tidigare. Jag har förkortat excerpten. 

Elin: Varför började man resa mer vid den här tiden?  
Klara: För att det blir snart vinter? För att man skulle handla! 
Elin: Vänta, vatten [läser] det står... resten av... /.../Jaha, man kunde bygga bå-
tar.  
Filip: Ja, det är en. Och sedan?  
Elin: Det står någonting här... [läser] de hade järnverktyg... kunde bygga 
bättre båtar och resa längre.  
Filip: För det första kunde de bygga bättre båtar, för det andra de hade bättre 
verktyg.  
/…/ 

                                                      
503 L6, den 19 september 2011. 
504 L14, den 17 oktober 2011. 
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Filip: /…/ Vänta, för att man kunde.../ 
Elin: [läser] och för att befolkningen hade blivit större... lockades till andra 
länder där de kunde blir rika.  
Filip: Gör en liten kortare mening av det där? Vänta, ta bara.  
Elin: [läser] jorden räckte inte till för alla  
Filip: För att jorden inte räckte till för alla. Så skriver vi. 
Elin: Jorden räckte inte till för alla, så de ville flytta och bli rika? 
/…/ 
Elin: Bönderna och handelsmännen... lockades till nya länder 
Filip: Men säg bara att det räckte inte med mat! 
Elin: Det står inte att det inte räckte med mat?  
Filip: Ok, ok. Djur? Trälar? Någonting...[hör inte] jorden 
Elin: Jorden, räckte inte till för alla  
Klara: Vad ska jag skriva? Jorden? [skriver] jorden räckte inte... till 
Elin: Så de ville flytta till andra ställen? 
Klara: Vadå räckte inte till? 
Elin: Inte till för alla. 
Klara: Punkt.  
Elin: Så de ville flytta till andra ställen! 
Filip: Vadå räckte inte till vad var det mer då? 
Elin: För alla, så de ville flytta till andra ställen.505 

 
Enligt excerpten ovan var det Filip som kom med synpunkten att de kan 
skriva ”det räckte inte med mat”: ”Men säg bara det räckte inte med mat”. 
Det är omöjligt att säga om han minns formuleringen från lärarens lektion 
tidigare i september eller om han tolkar lärobokstextens ”jorden räckte inte 
till för alla” annorlunda den 17 oktober än vid det tillfälle då gruppen arbe-
tade med frågan igen i november. Sambandet att man (förr i tiden) reste för 
att leta efter mat förekom emellertid även i andra sammanhang, frikopplat 
från befolkningsökning och odlingsbar mark (se excerpten från lektion 15 
nedan: ”Man kanske jagade någon sorts djur just på den byn så fanns det inte 
så många kvar så kanske de åkte till ett annat ställe?”). När den här gruppen 
arbetade med frågan igen vid ett senare tillfälle har de ”glömt” vad de talat 
om tidigare. Under nästa lektion, lektion 15, går läraren igenom frågan om 
varför vikingarna började resa. 

Agneta: /.../ Ok, vi for västerut och vi for österut. Vi bytte till oss det vi be-
hövde för att överleva. Och vi köpte det vi inte hade tillgång till tillexempel 
salt. Under den här perioden, så var det ju saker som hände som gjorde att 
man började ge sig ut överhuvudtaget? Är det någon som kan komma på nå-
gon anledning? Varför började man resa? Under den här tiden? Klara? 
Klara: Varför man började resa?  
Agneta: Mm?  
Klara: Handel? Och för att hitta nya länder.  
Agneta: Hitta nya områden? För att idka handel. Ja? Vad säger William? 
William: Skogen var så tät så man kunde inte komma igenom.  

                                                      
505 L14, den 17 oktober 2011. 
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Agneta. Skogen var för tät? Det var lättare att ta sig över vatten. Absolut. 
Emma? 
Emma: Nyfikenhet. 
Agneta: Nyfikenhet. Absolut. Ja? 
Elev: Att man hade som Erik den röde. 
Agneta: Att man hade blivit utvisad? Att man var som Erik den röde. Ja? 
Amanda? 
Amanda: Man ville upptäcka. 
Agneta: Man ville upptäcka. Ja, Sara? 
Sara: Skeppen hade blivit bättre,  
Agneta: Yes, man hade lärt sig skeppsbyggarkonst, mycket så att man kunde 
konstruera bättre skepp, större skepp. Ja? Oscar? 
Oscar: De tyckte att Sverige var för litet, de ville ha mer land.  
Agneta: Nja? Det tror jag inte... Sverige var ju knappt, ytte pytte lite få som 
bodde här vid den här tiden. Ja? 
Elev: De kanske jagade något sorts djur just på den byn så fanns det inte så 
många kvar så kanske de åkte till ett annat? 
Agneta: Brist på mat som gjorde att man behövde flytta? Ja? Elin? 
Elin: Det stod typ i historieboken att man blev fler och fler, så att det blev för 
trångt?  
Agneta: Mm? Att det blev matbrist framför allt. Trångt tror jag inte är några 
större problem för 98% av Sveriges land var ju liksom, var…  
Elin: Men det stod att jorden räckte inte till? 
Agneta: Mm? Ja, för att man svalt, man kunde inte odla tillräckligt mycket 
mat. Vi hade en stor uppfinning under den här tiden. Alltså man hade kommit 
på skeppsbyggarkonsten och kunde börja bygga större skepp. Sedan var det en 
annan stor uppfinning som kom vid den här tiden som gjorde att man kunde ta 
sig långt. Emma? 
Emma: Flatbottnade båtar. 
Agneta: Nja. Oscar? 
Oscar: Segel. 
Agneta: Seglet, ja! Man hade kommit på om man sätter en mast i mitten på 
båten. Och spänner upp ett stort segel. Så kan man ta sig väldigt mycket 
snabbare. Kan man åka längre. Två viktiga uppfinningar. Båtbyggarkonsten 
och seglet. Väldigt viktigt.506 

 
Jag har valt att återge hela excerpten eftersom det var under den här lektion-
en, den 20 oktober, som klassen tillsammans samtalade om de ”anledningar” 
som de sedan fortsatte att diskutera. Flera av de förslag till förklaringar som 
florerade i grupperna när eleverna arbetade med de stora frågorna om vikin-
gatiden förekom under samtalet i helklass under den här lektionen. Enskilda 
elever föreslog i respektive elevgrupp i hög grad detsamma som de gjorde 
under den här lektionen, vilket jag kommer att återkomma till. 

Den enda gruppen förutom Elin, Klara och Filip som explicit använt och 
tolkat samma avsnitt av lärobokstexten när de arbetat med den första av de 
stora frågorna om vikingatiden var Linnea, Emil och Alexander. Även den 
här elevgruppen missförstod lärobokstexten på liknande sätt som elevgrupp 

                                                      
506 L15, den 20 oktober 2011. 
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1. Första gången gruppen arbetade med frågan var under lektion 20.507 Sam-
talet började med att Emil läste hela frågan högt och i direkt anslutning själv 
besvarade den sista frågan i frågekomplexet: ”Likheter och skillnader”. Lin-
nea påpekade att de borde börja med första frågan ”varför började man 
resa?” och Alexander föreslog då ”för att man ville det”. Emil föreslog efter 
en stund istället: ”för att stjäla guld! Stjäla guld! Plundra!”, Linnea uttrycker 
då sitt missnöje över att Emil och Alexander inte tog uppgiften på allvar. En 
av pojkarna frågade då: ”Ja men vad tycker du, Linnea?” och så småningom 
svarade hon: ”ja men det står ju här [läser] ’rest hade man gjort tidigare 
också, med de nya järnverktygen kunde man bygga bättre båtar och resa 
längre, befolkningen hade blivit större och jorden räckte inte till för alla. 
Bönder och handelsmän lockades till andra länder där de kunde bli rika.’” 
Linnea är en av få elever som valde samma avsnitt ur läroboken som den 
Elin läste upp högt i elevgrupp 1. Jag kommer förbi den här gruppen och 
frågar ”ja? Precis, vilka saker nämnde boken? Att de kunde...?”, Linnea sva-
rade ”att jorden räckte inte till och att de lockades till andra länder för att bli 
rika”. Eftersom den här elevgruppen ofta fastnade vid detaljer samt associat-
ioner som övergick i samtal om något helt annat började de aldrig formulera 
sig i skrift innan lektionen var slut. Gruppen fortsatte med arbetet under lekt-
ion 21 och började då med att försöka skriva ner ett svar.508 När de försökte 
skriva ner sitt svar på första frågan formulerade Alexander sig först muntligt 
och sökte bekräftelse av Linnea: ”de tyckte... att världen var för liten, eller?” 
och sedan ”jorden var för liten?”, Linnea påpekar då ”ja, men det står där...”. 
Alexander verkade förstå ”jorden” i bemärkelse världen/ jordklotet och 
kände sig osäker förmodligen eftersom han tyckte att det verkade lite under-
ligt hur jorden kunde bli för liten. Linnea skrev: ”jorden räckte inte till för 
alla”, det vill säga hon kopierade lärobokstexten, men utelämnade det fak-
tum att bristen på jord berodde på att befolkningen ökade. Kopplingen till 
odlingsbar mark verkade även gå den här elevgruppen förbi. Agneta kom 
förbi den här gruppen lite senare men upptäckte inte vad eleverna skrivit i 
arbetsboken. Även jag kom förbi den här gruppen vid ett senare tillfälle och 
försökte då påpeka att formuleringen ”jorden var för liten” kanske var lite 
missvisande, men elevgruppen valde trots detta att behålla sin formulering i 
arbetsboken. Varken Emil eller Alexander hade med den här förklaringen 
när de skrev provet (jag saknar Linneas svar på provet). Ingen av eleverna i 
elevgruppen bearbetade tolkningen av lärobokstexten tillsammans med lära-
ren, vilket däremot Elin i grupp 1 gjorde. Elevernas missförstånd förblev 
således osynligt för läraren. 

Nästa exempel kommer från elevgrupp Oscar, William och Maja. I den 
här gruppen introduceras förklaringen först under ett samtal med läraren. Det 
var läraren som introducerade formuleringen för eleverna, inte läroboken: 
                                                      
507 Gruppsamtal, de stora frågorna, grupp 10, L20, den 17 november. 
508 Gruppsamtal, de stora frågorna, grupp 10, L21, den 21 november. 
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”man tror att det kan ha varit så att man hade för lite mat hemma. Att man 
behövde flytta för att gården inte kunde föda alla som var där”. På provet var 
det enbart Maja som hade med förklaringen i svaret till fråga 7. Skillnaden 
mellan elevgrupp 1 och elevgrupp 5 är att elevgrupp Oscar, William och 
Maja tar till sig förklaringen ”för lite mat” direkt från läraren som omformu-
lerat denna drivkraft och lyft bort den mer svårbegripliga kopplingen till 
befolkningsökning.  

En annan elevgrupp där förklaringen förekom var elevgrupp Viktor, Alva 
och Emma. Här var det Alva som föreslog förklaringen under ett samtal med 
läraren, då hon frågade dem: ”varför reste man?”. Alva svarade då: ”man 
kanske inte hittade tillräckligt med mat på gården...”, en förklaring som inte 
varit uppe till diskussion i den här elevgruppen tidigare. Alva var den enda 
av eleverna i den här gruppen som hade med förklaringen i svaret på fråga 7 
på provet, om än med en lite mer definitiv formulering: ”maten var slut”. 
Utifrån mitt material går det inte att bedöma varifrån Alva fått information-
en, men formuleringen liknar lärarens.  

I elevgrupp 8 föreslog Simon, på liknande sätt som Alva, ”och för att ma-
ten kanske inte räckte?” när läraren samtalade med honom och Wilma om 
varför vikingarna började resa under arbetet med de stora frågorna. Intres-
sant nog, nämnde Simon precis som Alva i exemplet ovan, den här förkla-
ringen först när läraren var närvarande men det var Simon och Alva som 
först uttalade förklaringen, inte läraren. Julia anslöt lite senare till den här 
gruppen och fick då hjälp av Simon att formulera svaret på frågan. När Si-
mon då upprepade ”maten räckte inte till” opponerade sig Wilma eftersom 
hon inte tyckte att det var en anledning till varför man började resa. Julia 
menade att ”jo, de åkte ut och köpte mat!”, men Simon förtydligade genom 
att hävda att ”om man har för lite mat så måste man flytta ifrån där”. Såsom 
Julia ovan förstod vissa elever förklaringen ”maten räckte inte till” som en 
konsekvens av att vikingarna behövde resa iväg för att köpa mat, möjligen 
även som en av orsakerna till att vikingarna började bedriva handel. 

Under samtalet mellan Hanna, Anton och Felicia (grupp 9) föreslog An-
ton: ”byarna blev för trånga och de fick inte plats för alla” vilket de övriga 
verkade ignorera. Även i den här gruppen var det sedan läraren som introdu-
cerade ”det kanske inte fanns tillräckligt med mat så att man behövde flytta? 
Därför att man inte skulle svälta?”. Ingen av eleverna i den här gruppen har 
tagit med den här förklaringen när de formulerade svaret i sin arbetsbok. Det 
var inte heller någon av eleverna i den här elevgruppen som skrev ”hitta 
mat” eller ”för att maten inte räckte till” på provet. Anton skrev däremot 
”byarna fick inte plats med fler folk”, det vill säga en upprepning av det 
förslag han framförde i elevgruppen och som förmodligen var en tolkning av 
formuleringen i lärobokstexten. Antons missförstånd blev inte synligt för 
läraren förrän vid provet. 

Elevgrupp 2 föreslog aldrig skälet ”det räckte inte med mat” i sina samtal, 
inte heller att det blev för mycket folk eller något annat som har med befolk-
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ningsökning att göra. Intressant att notera var att både Johanna och Amanda 
trots detta skrev ”hitta mat” som en anledning till resandet när de svarade på 
fråga 7 på provet. Det var ovanligt att elever på provet nämnde förklarings-
faktorer de inte alls hade diskuterat tillsammans i grupperna. Eleverna har 
kanske fått ta del av någon av de andra gruppernas svar på frågan vid ett 
senare tillfälle när de förberett sig inför provet. Elevernas formulering ”hitta 
mat” finns inte i läroboken utan endast i den diskussion kring den här förete-
elsen som introducerades av läraren i helklass.  

Temat ”hitta mat” förekom även vid andra tillfällen och att ”resa” för att 
”hitta mat” är ett samband som eleverna återkommer till. Exempelvis blev 
jag fundersam över en elevs förklaring ”fiska med nät” som svar på fråga 7 
på provet som jag tyckte stack ut. Först tänkte jag att det kanske bara var 
något som eleven kom att tänka på, en ren chansning för att få ihop fem an-
ledningar. Men vid genomläsningarna upptäckte jag att det här temat ”hitta 
mat” återkom. En av eleverna säger under lektionen den 20 oktober: ”de 
kanske jagade någon sorts djur just på den byn så fanns det inte så många 
kvar så kanske de åkte till ett annat?”. Förslaget är inte tagit ur luften. Ele-
verna har med stor sannolikhet lyssnat till tidigare exempel på (exempelvis i 
lågstadiet) varför jägare och samlare förflyttade sig; de följde bytesdjuren. I 
en av filmerna eleverna såg finns information om att järnåldersmänniskorna 
lägger nät, vilket de gjorde när de ”åkte båt”. Lärarens förklaring ”brist på 
mat” innefattar för eleverna sambandet att söka efter mat, att ”hitta mat”. 
Flera av eleverna i årskurs 4 verkade ha svårt att hålla isär det mer allmänna 
”åka med båt” och ”resa”, de verkade dessutom inte förstå skillnaden mellan 
villkoren för människorna som levde under vikingatiden och för de som 
levde under tidigare epoker (exempelvis att leva som jägare-samlare alterna-
tivt bofasta jordbrukare).  

På provet som eleverna skrev den 8 december var det 7 elever av 29 som 
på olika sätt föreslog ”matbrist” (maten tog slut, maten räckte inte till, hitta 
mat) i svaret på fråga 7. Två elever hade istället föreslagit ”byarna fick inte 
plats med mer folk” respektive ”under vikingatiden kom det fler människor 
till Sverige”. En elev skrev ”ville ha större utrymme” vilket i sig kan vara en 
konsekvens av att ”det blev för trångt”, men även är kopplad till en önskan 
om mer mark. Det var ingen av eleverna som explicit kopplade samman 
befolkningsökning med matbrist i svaret på provet. Trots att både jag och 
läraren hade samtalat med några elever om att det inte var så att ”det blev för 
trångt” rent rumsligt, är det således minst tre elever som fortfarande inte har 
släppt förklaringen om att det blev för trångt till provet. Några av eleverna 
som läst i läroboken och missförstått texten om att ”befolkningen hade blivit 
större och jorden räckte inte till för alla” har tagit till sig lärarens förtydli-
gande. Men de flesta elever verkade inte ha lagt den här förklaringen på 
minnet alternativt valde andra förklaringar då de skrev provet.  

Först efter att ha läst Filips formulering på provet (som eleverna skrev 
den 8 december) ”och under vikingatiden kom det fler människor till Sve-
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rige” insåg jag att han tolkade orsaken till att ”befolkningen hade blivit 
större” som att flera människor flyttat till samma ställe. För Filip beror be-
folkningsökning på immigration. Han tänkte inte på den naturliga befolk-
ningsökning som sker på grund av att det föds fler människor än vad som 
dör (nativiteten ökar). Den naturliga befolkningstillväxten är vanligtvis en 
långsammare process än migration och migration är dessutom enklare att 
föreställa sig. Det framgår inte av lärobokstexten varför befolkningen hade 
blivit större och på vilken sikt den ökade – om det var en långsam eller 
snabb förändringsprocess. Däremot behandlades att vikingarna, reste till 
andra länder och även bosatte sig där. Filip verkade tänka att fler människor 
uppenbarligen även kunde ta sig till ”Sverige” under denna period. Troligen 
tolkade Filip vikingatiden utifrån sina egna erfarenheter från sin samtid. I 
samtidsdebatten i Sverige i dag talas det om att befolkningen i Sverige ökar 
eftersom människor immigrerar till Sverige. När jag växte upp under 1970-
talet talades det snarare om att befolkningen minskade på grund av det låga 
barnafödandet. De exempel eleverna mött i undervisningen var att vikingar-
na reste till och även bosatte sig på (flyttade till) andra ställen i världen (till 
andra ”länder”). Att befolkningen kan öka på grund av ökat barnafödande 
har inte Filip uppmärksammat, vilket inte är så konstigt eftersom det inte har 
förekommit någon som helst information om detta förhållande i undervis-
ningen). Det kausala sambandet är således implicit. 

Ett intressant resultat av analysen är att för att elevernas föreställning om 
att ”det blev för trångt” skulle utmanas krävdes att en elev självständigt 
sökte ett förtydligande från läraren, vilket Elin gjorde under lektion 15. De 
elever som inte konfronterade läraren via en direkt dialog kring hur de upp-
fattat lärobokstexten ändrade inte uppfattningen att befolkningsökning ledde 
till att det blev för trångt. Eftersom eleverna använde sig av en liknande for-
mulering som i läroboken i sina svar: ”jorden räckte inte till för alla”, men 
tolkade meningen annorlunda, förblev missförståndet osynligt för läraren. 

De hade fått bättre båtar och de hade fått segel 
Det var sex elevgrupper som på något sätt under sina samtal diskuterade 
förklaringen ”de hade fått bättre båtar”. Tre elever har endast med förkla-
ringen på provet, inte under gruppsamtalen.509 

I Elin, Filip och Klaras samtal (grupp 1), finns ett exempel på en ordväx-
ling som återkom i flera elevgrupper. Elin föreslog: ”de hade lärt sig bygga 
bättre båtar”, men Klara menade att: ”ja, men det är jämför resandet med 
idag”. Filip replikerade då direkt med ”Nej” men Klara stod på sig, ”Jo”. 
Elin förtydligade: ”Nej, resandet, om man tänker på hur de reste och hur vi 
reser idag. Jo, men frågan är ju: Varför började man resa? Men det var för att 
de hade byggt... för Agneta sa...”  Då flikade Klara in, som om hon just kom 

                                                      
509 Oscar, Anton och Felicia. 
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till insikt ”just det, de hade precis gjort nya båtar”, varvid Elin påpekade: 
”Ja, de hade lärt sig bygga bättre båtar”. 

Det finns liknande exempel från övriga elevgrupper. Vissa elever ut-
tryckte sig kort och gott, ”de hade lärt sig bygga båtar” eller ”de ville prova 
sina nya båtar”. Elevernas förklaringar av vikingarnas resor gällde enskilda 
aktörers resor som skedde under vikingatiden. Den långsamma processen att 
båtarna förbättrades succesivt verkade svårt för eleverna att formulera och 
acceptera som en förklaring till vikingarnas resor.  

För att förstå betydelsen av den förändring som skedde under vikingati-
den måste eleverna föreställa sig en tid före vikingatiden, de måste således 
förstå den organisatoriska principen och idén bakom begreppet vikingatid 
(kolligationen): Vad är det som utmärker denna period ifrån perioden innan? 
Och varför är denna förändring intressant?  

Några elever insåg att förklaringar i historia befinner sig på en mer gene-
rell nivå, vilket innebär att det i förklaringar av händelser i det förflutna bör 
nämnas betydelsefulla förändringar som skett i de förhållanden människor 
levde under. Nästa exempel är från Ebba, Albin och Saras grupp (grupp 4): 

Ebba: Ok, ettan varför började man resa vid den här tiden… 
[det är lite stökigt runt omkring vilket gjort det svårt att höra vad de säger] 
Sara: Man började resa mer på den tiden... för att då var skeppen bättre.  
Albin: Va? Våra... 
Sara: Ja, för då blev skeppen bättre. 
Albin: Våra skepp är mycket, mycket bättre nu. 
Sara: Men då kollar du på skeppen nu [hör inte riktigt]  
Albin: Deras skepp var superdåliga.  
Sara: Men, man började resa då för att man hade utvecklat skeppen. De hade 
gjort det, alltså på deras tid.  
Albin: Men vi reser ju mycket mer nu?  
Sara: Ja, men varför började man resa under denna tid?  
Albin: Det står varför. Det var för att komma till olika krig. 
Sara: Nej, först och främst för skeppen blev bättre, för fredlig handel och er-
övring. 
Albin: Vad sa du? 
Sara: För fredlig handel och erövring och för att skeppen hade blivit bättre. 
Skeppen hade blivit bättre än innan!  
Albin: Skeppen hade blivit bättre innan? 
Ebba [?]: Skeppen hade utvecklats.  
Albin: Alltså jag är inte med på det här 

 
Saras förklaring är formulerad med hjälp av läroboken och det som Agneta 
har talat om under lektionerna. Sara försökte förklara för Albin, som inte alls 
håller med henne, att hon inte menar att båtarna under vikingatiden var bättre 
än de båtar som vi har idag, men att båtarna blev bättre under vikingatiden 
(vid den här tiden) än de var innan (tiden före vikingtiden), liksom att detta 
är någonting värt att uppmärksamma i en förklaring. 
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Det finns tre exempel (från grupp 1, 4 och 8) på liknande diskussioner 
mellan elever, där en elev missuppfattade uttrycket ”bättre båtar” jämförel-
sevis tidigare epok och istället trodde att jämförelsen gällde nutid. Det var 
kanske inte så konstigt då frågekomplexet som de arbetade med även efter-
frågade jämförelse med nutid. Detta missförstånd förekom inte på samma 
sätt när eleverna arbetade med instuderingsfrågorna till läroboken, då inte 
jämförelse med nutid ingick i uppgiften. Men detta kan även bero på att 
”bättre båtar” inte var ett särskilt vanligt förslag när eleverna arbetade med 
instuderingsfrågan till läroboken.  

Några elever löste problemet genom att byta ut ordet bättre mot nya. Det 
är enklare att föreställa sig någon som just byggt en ny båt eller fått en ny båt 
och känslan att vilja åka med den båten än den mer abstrakta, långsiktiga 
förändringsprocessen att båtarna utvecklats och successivt blivit bättre. En-
ligt eleverna passar detta dessutom bättre i en förklaring av varför någon 
började resa. Det är den direkta inre drivkraften som efterfrågas vid en för-
klaring, eftersom syftet med resan gör handlingen begriplig. Omständigheter 
efterfrågas enligt elevernas sätt att tänka, inte i förklaringar.  

Utifrån samtalen från grupp 1 och grupp 4, där den här förklaringen dis-
kuteras var det särskilt tydligt att grupp 1 använde sig av lärobokstexten. I 
grupp 4 var Sara drivande och kom med en mängd förslag. Sara hade en 
förmåga att tillägna sig, minnas och evaluera information både ifrån Agnetas 
genomgångar och ifrån lärobokstexten.  

I grupp 5 återfinns ett exempel på ett elevsamtal där eleverna nära på ver-
kade tänka och tala tillsammans. Gruppen bestod till att börja med av enbart 
två elever (den tredje medlemmen var sjuk) och samspelet mellan dessa var 
likt en spiral. Dialogen är även ett exempel på att, åtminstone en av eleverna, 
började fundera kring skillnaden mellan hur man reste, varför man började 
resa och varför man reste, vilket annars var ovanligt. Eleverna hade tidigare i 
samtalet kommit fram till att man reste för att man var nyfikna, ville plundra, 
erövra, handla och byta, bosätta sig på nya platser. Därefter ansåg eleverna 
att det räckte med förslag och gick vidare till nästa fråga: 

Matilda: Ok. Nu blir det, jämför med hur vi reser idag och varför? Öh, idag 
reser vi med flygplan. 
Emilia: Nej men? Hur reste man under denna tid?  
Matilda: Nej vi svarade inte på frågan. Varför började man resa under denna 
tid? De hade konsten att bygga bättre skepp.  
Emilia: Ja! 
Matilda: Konsten att bygga bättre skepp. 
Emilia: Jaha? Bättre skepp, jag skrev nya. 
Matilda: Förut så var man inte lika duktig.  
Emilia: Ja. Vänta. 
Matilda: Ok, nu kan vi, vänta. När vi kom på: De hade konsten att bygga 
bättre skepp, båda bara kastade sig över!  
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Emilia: Vi har skrivit så här: Då reste man för att de var nyfikna, de ville 
plundra och eröva [säger eröva] och de ville handla och byta, bosätta sig på 
nya platser, de hade konsten att bygga bättre skepp.  
Matilda: Det blir jättebra. 
 

(Observera att Emilia reflekterar kring att hon skrev ”nya” i stället för 
”bättre” varvid Matilda förtydligar ”förut så var man inte lika duktig”.) Ele-
verna insåg först när de började med jämförelse med nutid att de inte besva-
rat varför man började resa under den här tiden utan varför man reste. De 
insåg också att de inte formulerat hur man reste, att man reste med båt och 
inte med flygplan. Implicit skiljer dessa elever (åtminstone Matilda) således 
mellan ”motiv” (varför man reste) och ”orsak” (varför man började resa), det 
vill säga mellan de resandes syfte och de rådande omständigheterna, samt 
med vilket färdmedel (hur man reste) vikingarna reste.  

Nästa exempel är från grupp 8 (Simon, Wilma och Julia). Julia var sjuk 
under den lektionen då den här gruppen började arbeta med frågan. Under 
nästa lektion hjälpte Simon Julia att skriva upp det som han och Wilma kom 
fram till lektionen innan. Först följer en excerpt från den lektion då Simon 
och Wilma diskuterade det här temat:  

Wilma: Man hade bättre båtar. Bättre båtar. Båtar. Skriv bara båtar.  
Simon: Bättre båtar. 
Wilma: Nej, man hade båtar, det står ingenting...  
Simon: Man hade båtar förut också.  
Wilma: Ja, men det står aldrig... båtar.  
Simon: De hade båtar i järnåldern... de hade båtar... järnåldern, i bronsåldern 
hade de båtar.  
Wilma: Åh, jag hatar det här! 
Simon: Annars kunde de inte rista in båtar!  
Wilma: Men vänta!  
Simon: För att de hade flat botten... för att de hade bättre båtar.  
Wilma: Nej. Kolla det står: Varför började man resa under denna tid?  
Simon: För i bronsåldern hade de båtar.  
Wilma: Ja, men det står inte vilken tid, de hade båtar på alla? 
Simon: Ja, för att de hade båtar... då kunde de resa mycket här... där kunde de 
bara resa i floder.  

 
I samtalet ovan visade Simon insikter kring att de hade båtar även på brons-
åldern, han har dessutom belägg för detta påstående: ”annars kunde de inte 
rista in båtar”. Simon var den enda elev i årskurs 4 som uttalade denna re-
flektion. Det är omöjligt att veta huruvida Simon på egen hand med hjälp av 
informationen från läroboken att det finns hällristningar och bildrunstenar 
från bronsåldern där båtar är avbildade och informationen att man först un-
der vikingatiden började bygga båtar med flat botten dragit slutsatsen att 
”annars kunde de inte rista in båtar”. Kanske hade han samtalat med någon 
annan (exempelvis en förälder) om vikingarnas båtar, utanför lektionstid 
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eller med läraren då jag inte varit där.510 Nästa lektion berättade Simon för 
Julia att hon kan skriva ”bättre båtar”, varvid Julia enbart verkade skriva 
”båtar” eftersom Simon poängterade att det ska vara ”bättre” båtar. Lite se-
nare när den här elevgruppen fortsätter sin diskussion kommer läraren Ag-
neta förbi för att hjälpa dem att komma vidare. 

Agneta: Vad har ni skrivit, då? 
Simon: De började resa för att plundra, handla fredligt, bättre båtar, maten 
räckte inte till, nyfikna,  
Agneta: En till? Vad sa du med en till? 
Simon: Räckte inte till.  
Agneta: Maten räckte inte till? Mm? Alltså, man hade kommit på båtbyggar-
konsten. Man kunde bygga större båtar. Man hade kommit på segel, det hade 
man inte förr, då kunde man inte resa. 
Simon: Komma på segel? 
Agneta: Mm? 
Wilma: Kan man bara skriva segel då? 
Agneta: Man hade kommit på båtbyggarkonsten och hur man gör segel.  
Simon: Men bättre båtar kan vara, bättre båtar? 
Agneta: Mm.  
Simon: Det kan vara båtbyggarkonsten?  
Agneta: Båtbyggarkonsten, eller att man hade byggt bättre båtar.  
Wilma: Men bättre båtar är det liksom segel?  
Agneta: Nej, segel är något annat. Båtar är båtar, segel är till, så ni får skriva 
till då. Segel. 
Wilma: Det var segel här? 
Simon: Stavas segel som det låter? 
 

I excerpten ovan tillförde läraren innovationen segel och särskiljer seglet 
från ”båtbyggarkonsten”. Simon menade att komma på segel borde ingå i 
begreppet båtbyggarkonsten uttryckt som ”bättre båtar” (ordet ”båtbyggar-
konsten” verkar svårare för Simon att lägga på minnet och använda än ut-
trycket ”bättre båtar”). Läraren påpekade att de behöver skilja innovationen 
segel från båtbyggarkonsten. Jag har tolkat lärarens kommentar som en sär-
skillnad mellan segel som en innovation och båtbyggarkonsten som en redan 
befintlig teknik som förbättrades, innovationen segel var dessutom en viktig 
förutsättning för vikingarnas långresor. Simon verkade inte helt övertygad 
om denna åtskillnad. 

                                                      
510 Det behövs mer forskning kring betydelsen av att vissa elever får hjälp hemifrån i fråga om 
lärarens möjligheter att uppmärksamma elevernas möjligheter att lära. Några gånger fick jag 
möjlighet att fråga de elever som visade kunskaper som de flesta andra elever inte hade och 
som inte förekom i undervisningen. Bland de elever jag frågade, hade eleven fått kunskaperna 
genom samtal med föräldrar, besök på museum eller genom att läsa faktatexter på egen hand i 
andra sammanhang. Simon var en av de elever som berättade att han varit på Birka, en eller 
flera gånger tillsammans med sin familj. Simon var dessutom en elev med engagerade föräld-
rar. 
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Som jag varit inne på ovan finns det dels en tendens bland eleverna i års-
kurs 4 att omformulera mer långsamma strukturella förändringsprocesser 
som ”befolkningsökning” och ”teknikutveckling” till direkta konkreta vilje-
styrda handlingar ”man började leta efter mat” och ”man ville pröva sina nya 
båtar”. För eleverna befann sig förklaringen och förståelsen av fenomenet på 
en konkret individnivå, inte på grupp- eller samhällsnivå. Ett annat möjligt 
tankesätt som kan ligga bakom missförståndet kring förklaringen ”bättre 
båtar” som en jämförelse med nutid, det vill säga att vikingarna hade bättre 
båtar i jämförelse med den moderna människan, var att eleverna tänkte på 
”vikingatiden” som en enhetlig epok och inte som en del av en mer långsik-
tig utvecklingsprocess. Eller kanske snarare tvärtom, eleverna uppmärk-
sammade inte det faktum att det moderna samhället har sina rötter i det för-
flutna. När de läste om vikingatiden funderade de inte i särskilt hög grad 
kring vad som kommer före och vad som kommer efter och på vilken relat-
ion dessa samhällen har till varandra tidsmässigt och utvecklingsmässigt. 
Stenålder, bronsålder och järnålder är tidsepoker som avlöser varandra. När 
de studerade vikingatiden tänkte de sig vikingatiden som den scen där män-
niskorna rörde sig. Denna scen har inget tydligt samband med modern tid. 
De var enbart några få elever som verkade uppmärksamma den successiva 
förändring som skedde och att epokerna går in i och avlöser varandra (såsom 
exempelvis Matilda, Simon och Sara i exemplen ovan). Samtidigt, genom att 
sådana aspekter lyfts, som ovan i samtalet mellan Wilma och Simon började 
fler elever rikta sin uppmärksamhet mot förändring och kontinuitet i histo-
rien.    

Läraren påpekade flera gånger under undervisningen betydelsen av båt-
byggarkonsten och innovationen seglet, ”väldigt viktigt”, samt uppehöll sig 
mycket kring just hur båtarna såg ut och hur de var byggda. Av två av de 
filmer eleverna såg var den ena helt dominerad av båtbyggande och den 
andra lyfte båtbyggarkonsten och seglet som viktiga förutsättningar för vi-
kingarnas resor [Resan tillbaka – en färd till vikingatiden, Del 1 och Vikings, 
resan till den nya världen]. Trots detta är det knappt hälften, 13 av 28 elever 
som har med ”bättre båtar” i sitt svar på fråga 7 på provet, vilket kan jämfö-
ras med att 24 av 28 elever har med ”handel”. ”Segel” finns endast med i tre 
av elevsvaren på provet. De flesta av eleverna verkade, såsom Simon ovan, 
uppfatta ”bättre båtar” som innefattande innovationen segel. Det var svårt för 
eleverna att förstå betydelsen av seglet i en djupare bemärkelse för vikingar-
nas möjligheter att resa längre sträckor.  

Skogen var för tät (alternativt, det var för mycket vatten) 
Den här förklaringen diskuterades av elevgrupp 5, Maja, William och Oscar. 
Under lektion 15 (se excerpt ovan) föreslog William i helklass att vikingarna 
började resa eftersom ”skogen var så tät så man kunde inte komma igenom.” 
Läraren förtydligade då: ”Skogen var för tät? Det var lättare att ta sig över 
vatten. Absolut.” Det var med andra ord William som första gången introdu-
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cerade temat under lektion 15, men det var Maja som drev förklaringen i 
diskussionen med Oscar (se genomgången av elevgrupp 5:s samtal ovan) när 
elevgruppen arbetade med de stora frågorna. William var en av tre elever 
som även har med förklaringen i svaret till fråga 7 på provet, vilket varken 
Oscar eller Maja har.  

I lärobokstexten återfinns följande stycke ”Vattnet var inte en gräns, sna-
rare tvärtom. Det enklaste sättet att resa var med båt”. I kombination med det 
läraren berättat under lektionen och lärobokstexten (det står inget i läroboken 
om att skogen var för tät) har eleverna dragit slutsatsen att vikingarna bör-
jade resa för att ”skogen var för tät”. Det fanns ingen annan elevgrupp där en 
elev själv föreslog den här förklaringen under gruppdiskussionerna. I de 
övriga grupper där det här förklaringstemat diskuterades, grupp 4, 7, 9 och 
10 var det läraren som introducerade förklaringstemat i samtal med grupper-
na. Förutom elevgrupp 5 ovan var det enbart elevgrupp 4 som skrev ner för-
klaringen i sin arbetsbok. Läraren var mer nyanserad i sitt sätt att formulera 
sig muntligt än vad eleverna var i sina skriftliga svar: ”man reste på vattnet 
för att på land var det alldeles för mycket skog, det var smidigare att ta sig på 
vattnet”.511 Lärarens sätt att uttrycka sig är snarare ett klargörande till varför 
man reste med båt (på vattnet) under den här tiden, än en förklaring av vi-
kingarnas resor. När eleverna formulerade sina svar föll nyanseringen bort. 
Sara skrev exempelvis i sin arbetsbok: /.../”Förr i tiden reste de också för att 
det var svårt att ta sig genom skogar”.512 

Det var endast tre elever som skrev ”skogen var för tät” som svar på fråga 
7 på provet. Provet innehöll även en annan fråga med bättre koppling till 
”skogen var för tät” nämligen fråga 19: ”Varför färdades man med båt under 
denna tid?” Det verkade trots allt vara så att flertalet elever ”sparat” skälet 
”skogen var för tät” till denna fråga, de flesta elever har med andra ord nyan-
serat sin förståelse genom att hålla isär ”skogen var för tät” till att gälla just 
varför man reste med båt under den här tiden. William hade uppenbart gjort 
motsatsen, lagt in betydelsen ”varför började man resa med båt?” i frågan 
”varför började man resa under denna tid?” (se Williams svar på provet 
ovan). 

För handel (vilket inkluderar köpa, sälja eller byta saker) 
Handel är den vanligaste förklaringsfaktorn som grupperna diskuterar – alla 
grupper nämner på något sätt handel både i diskussionerna och i de skriftliga 
svaren i arbetsboken. Ett liknande genomslag märks på historieprovet: 24 
elever av 28 (86 %) nämner på något sätt handel i sitt svar på fråga 7 på pro-
vet, att jämföra med 22 (79 %) elever som nämner den näst vanligaste, 
plundring eller erövring. 

                                                      
511 Exemplet är taget ifrån samtal i grupp 10, den 17 november 2011 
512 Kopia av elevs arbetsbok, Sara. 
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Varför har handel fått ett så stort genomslag i elevernas förklaringar? En 
möjlig förklaring är att handel ligger närmare elevernas erfarenhetsvärld än 
vad plundring och erövring gör. En annan förklaring, som jag har varit inne 
på i analysen av de enskilda elevgrupperna ovan, är att handel finns med i 
det stycke i läroboken där vikingarnas resor behandlas. I undervisningen 
framställs vikingarnas handelsresor som den typ av resor som var mest van-
ligt förekommande och plundringsresorna var snarare undantag. Vikingen 
som handelsman har med andra ord slagit igenom i klassen.  

Förklaringen formuleras av eleverna oftast som en inre drivkraft, som 
någonting vikingarna ville göra: man ville sälja, byta eller köpa. I de exem-
pel eleverna ger är det ofta direkta händelser det är fråga om, snarare än en 
långsiktig strategi eller ett behov skapat av omständigheterna sett i ett större 
sammanhang. 

Eleverna använder inte alltid ordet ”handel” när de arbetar med de stora 
frågorna om vikingatiden utan istället ord som byta, köpa och sälja i samta-
len och även i de skriftliga svaren. När de svarar på instuderingsfrågan till 
läroboken (3B) använder de däremot ordet ”handel”. Jag har identifierat tre 
bakomliggande faktorer till detta fenomen: För det första finns en osäkerhet 
hos eleverna kring begreppshierarkier. De använder hellre de mer konkreta 
orden byta, sälja och/eller köpa än samlingsnamnet ”handel” när de inte an-
vänder sig direkt av lärobokstexten. För det andra uppfattar eleverna begrep-
pet handel som något modernt. För det tredje förmedlas strategin att skriva 
”många saker” inom och mellan grupperna när de löser uppgiften – kvantite-
ten, att man måste skriva flera saker kommer i förgrunden. Tre ord är enligt 
ett sådant resonemang bättre än ett (att skriva tre ord: sälja, köpa och byta 
istället för ett ord: handel). 

Grupp 1 är inne på temat handel redan i början av sin diskussion då Klara 
menar ”men man reste ju bara för att man skulle sälja, att man skulle byta till 
sig varor” men elevgruppen ”tappar” det här skälet när de formulerar sitt 
svar i arbetsboken. Klara upprepar då sin formulering av de skäl de diskute-
rat: ”Jag vet bara att de räckte inte med mat och att de åkte för att byta till sig 
varor”. Elin fyller på ”och för att de kunde göra bättre båtar”. Agneta svarar: 
”ja, och mer”. Elin föreslår då ”handel”, vilket hon möjligen plockat upp 
från samtalet med mig tidigare. Hon vill kanske pröva ”handel” på Agneta. 
Klara har redan sagt ”byta till sig varor”. Men Agneta bekräftar inte förkla-
ringen direkt utan lägger istället till: ”de var nyfiken också naturligvis?”. 
Elin får aldrig bekräftat om man kan skriva ”handel” som svar på frågan, vid 
sidan av ”byta till sig varor”. Efter samtalet med Agneta börjar elevgruppen 
att skriva ner sitt svar i arbetsboken, Elin lägger till ”de reste också för att de 
tyckte det var spännande och för att byta och handla saker”.  

I lärobokstexten som tar upp vikingarnas resor (sidan 14) finns inga kau-
sala konjunktioner. Den enda mening som har två ord (för) som skulle kunna 
tolkas som en kausalkonjunktion är: ”Under vikingatiden gjorde många 
nordmän långa resor till främmande platser, både för fredlig handel och för 
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erövring”.513 Om det hade stått ”för att” hade det då varit fråga om en kausal 
konjunktion? Nej, snarare en avsiktssats än en kausalsats. Enligt språkrådet 
är ordet ”för” en konjunktion som tidigare betraktades som talspråk och där-
för ersattes i skrift med ty – men innebörden av ”för” i meningen från läro-
boken går inte att ersätta med ty, det är snarare fråga om en avsiktskonjunkt-
ion – motivet för resan var handel. Eleverna formulerade spontant drivkraf-
ten kopplat till handel som ”de ville handla”. I lärobokstexten är det snarare 
fråga om en mer allmän avsikt att bedriva handel, meningen ”under vikinga-
tiden gjorde många nordmän långa resor till främmande länder, både för 
fredlig handel och för erövring” innehåller inte någon förklaring till varför 
vikingarna reste utan en beskrivning om vad de gjorde då de reste, syftet 
med resan eller vilken typ av resa det var fråga om. Däremot kan informat-
ionen i en mening som kommer senare, ”bönder och handelsmän lockades 
till andra länder där de kunde bli rika” användas i en intentionsförklaring till 
varför man började resa mer vid den här tiden – möjligheten att bli rik och 
den inre drivkraften, önskan om rikedom. För att eleverna ska förstå den här 
kopplingen saknas emellertid en kritisk aspekt, nämligen hur man blir rik 
genom handel. Eleverna kan förstå att vikingarna ”ville” handla eftersom de 
behövde varorna då det exempelvis var matbrist. Men har de förstått hur de 
kunde bli rika genom att bedriva handel? Ekonomi är ett tema som brukar 
behandlas i samhällskunskapsundervisningen först i årskurs 6, då med hus-
hållets ekonomi i fokus.  

Handel – att söka nya handelsvägar – är vanligt förekommande i förkla-
ringar av att människor ger sig ut på långa resor.514 Men det är inte så elever-
na i årskurs 4 förstår drivkraften. Eleverna har inte förstått på vilket sätt han-
del är betydelsefull i mänskliga samhällen, liksom vilken roll det kan spela i 
enskilda människors ekonomi. De förstår handel utifrån sina egna erfaren-
heter av att ”åka och handla”. 

Precis som för övriga teman har eleverna olika syn på vad begreppet 
”handel” innebär och huruvida köpa, sälja och byta är exempel på temat eller 
synonymer. Detta är ytterligare ett exempel på de historiska begreppens flex-
ibilitet vilket ställer till vissa problem för eleverna, då samma ord används 
för att beskriva en viss företeelse eller fenomen såsom i det här fallet ”han-
del” trots att handeln idag är olik handeln under vikingatiden. I grupp 9 upp-
stod en liten konversation om just denna företeelse när eleverna jämförde 
handel nu med handel då. 

Elev: Är handel.  
                                                      
513 De elever som inte använt sig av det stycke som grupp 1 och grupp 10 gör har använt den 
här formuleringen när de svarat på instuderingsfrågan till läroboken, vilken återfinns i exem-
pelvis Saras elevsvar. 
514 Se exempelvis Manuel Montanero och Manuel Lucero, ”Causal Discourse and the Teach-
ing of History. How Do Teachers Explain Historical Causality?”, Instructional Science: An 
International Journal of the Learning Sciences 39:2 (2011). 
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Anton: Men då går man ju bara till en Ica-butik? Köper någonting och åker 
hem igen.  
Elev: Precis. 
Anton: Vi kallar det handel. Inte som det var förr i tiden?  
Elev: Handel.  
Anton: Det var bara såna där stora tunnor med salt. Vilka tider. 
 

I exemplet ovan utgår eleverna från egna erfarenheter av handel (”men då 
går man bara till en Ica-butik?”). Erfarenheten av handel återfinns på indi-
vidnivå, inte samhällsnivå.515 Förståelsen av begreppet handel går via det sätt 
som eleverna använder ordet handla till vardags. Förr kunde man inte ”gå 
och handla i affären” utan måste bege sig på handelsresor.  

För erövring och plundring  
Plundring och erövring var förklaringsfaktorer som alla elevgrupper utom en 
på något sätt tog upp i sina diskussioner om än i något mindre omfattning än 
handel.516 Plundring och erövring var, om man räknar dessa tillsammans, den 
andra vanligaste förklaringen eleverna angav på provet, 22 av 28 elever har 
med antingen plundring (17 st.), erövring (tre st.) eller både plundring och 
erövring (två st.). Som jag har varit inne på tidigare har de förklaringar som 
eleverna diskuterar i grupperna genomslag i deras svar på provet, exempelvis 
är det de elever som ingår i den elevgrupp som inte diskuterar plundring som 
inte har med plundring i sitt svar på provet.  

Några elevgrupper tog upp erövring och plundring som två separata för-
klaringar, men eftersom det är oklart på vilket sätt de skiljer mellan dem har 
jag fört samman dessa till ett gemensamt tema. I Lärobokstexten märks en 
viss betydelseskillnad mellan plundring och erövring. Under rubriken ”Eröv-
ring i väst” står det exempelvis: ”De danska och norska vikingarna begav sig 
på plundringståg västerut. De erövrade också nya landområden.” Plundring 
innebär alltså, enligt lärobokstexten, korta stöldräder och erövring innebär 
även att ta över landområden. I läroboken finns det dessutom ett stycke med 
rubriken ”kolonisering”. Först här återkommer begreppen ”upptäcka” och 
”bosätta sig”.  

Det var inte bara i Frankrike, England och Ryssland som vikingarna stannade 
kvar och bosatte sig. Så var det också på Island, Grönland och i Amerika. 
Norska vikingar upptäckte Island och bosatte sig där.  
Islänningen Erik Röde upptäckte sedan Grönland. Hans son Leif Eriksson seg-
lade vidare västerut till Amerika, som de kallade vinland. 

                                                      
515 Jämför Barton, “Bossed around by the queen”, 2008, s. 157-178, där han drar liknande 
slutsatser. 
516 Grupp 1 är den enda av grupperna som inte alls diskuterar plundring. Grupp 3 diskuterar 
plundring i ett annat sammanhang. Gruppen är lite speciell då de endast diskuterar nyfikenhet 
och handel när de besvarar den första delen av de stora frågorna om vikingatiden, men senare, 
vid jämförelse mellan nu och då återkommer de till andra förklaringsfaktorer. 
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Ingen av elevgrupperna använde ordet kolonisering i sina samtal. Läraren 
använde det inte heller. Eleverna gjorde trots allt skillnad mellan att upp-
täcka nya länder (även om de ibland uttrycker sig med andra ord), att bosätta 
sig i andra länder och att plundra eller erövra. Men det finns inget som tyder 
på att de gör någon skillnad mellan att plundra och att erövra. I ett exempel 
från grupp 4 (Albin, Sara och Ebba) återkommer lärobokens formulering 
(via Sara) då eleverna föreslår ”de reste för erövring och handel”. Albin har 
tidigare till att börja med varit inne på att vikingarna började resa för att 
komma till olika krig. Lite senare i samtal med läraren nämnde Sara återigen 
”erövring” varvid läraren förtydligar: ”Erövring, alltså plundring”. Det sak-
nas tyvärr en bit av den här elevgruppens samtal, men på provet har Albin 
skrivit plundring och inte erövring, Ebba och Sara är de två elever som skri-
vit erövring (se ovan) istället för plundring på provet.517 Det är möjligt att 
Ebba och Sara tycker att erövring i högre grad tillhör en historisk diskurs och 
plundring en mer vardaglig talspråksdiskurs. Mer troligt är att de använder 
lärobokens formulering: ”för fredlig handel och erövring”. 

Plundring och erövring är kopplat till våldsdåd, att ta något med våld (åt-
minstone genom någon typ av tvång) från någon annan. Våldsdåd är ingen-
ting som eleverna har egen erfarenhet av men som de har god kännedom om 
via film och övrig media. Den första av de filmer eleverna såg inleds med en 
dramatisering av vikingaöverfallet vid Lindisfarne, vilket gjorde ett starkt 
intryck på eleverna, dessa scener återkom när eleverna själva producerar 
bilder av överfallet på klostret. Eleverna har en tendens att antingen helt 
hålla plundringen ifrån sig eller fokusera på dödandet som obehagligt och 
lite utmanande, chockerande, vilket får konsekvensen att de istället skrev 
handel när de förklarade vikingarnas resor i sina skriftliga svar. Exempel på 
detta finns från elevgrupp 2 och 10, där någon elev talar om plundring och 
att döda men detta uppfattas inte som ett seriöst förslag som eleverna skriver 
upp i sin arbetsbok. Några elever påpekade att plundring är moraliskt för-
kastligt i samtal med mig men aldrig i diskussionen med sina kamrater. Åt-
minstone en elev, Linnea, drog en annan slutsats, nämligen att vikingarna 
började resa för att bedriva handel, plundringen kom senare. 

Plundringen, eller de speciella ”vikingaöverfallen” är till skillnad från 
handel något som eleverna får lära sig började under vikingatiden. Det första 
kända vikingaöverfallet inleder epoken vikingatid. Det är oklart hur många 
av eleverna som verkligen uppmärksammar att den här typen av plundringar 
är något nytt som kännetecknar epoken. En intressant reflektion kring detta 
gör Emil tillsammans med Alexander och Linnea under ett samtal med mig 
under arbetet med de stora frågorna: ”Ja, de reser för att de plundrade och 
ville bli rika?” säger Emil, men Linnea menar: ”Man började ju resa och 
handla innan man började plundra. Men sedan tänkte man...” Emil tillägger 
                                                      
517 Elevsvar historieprovet. 
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”jag trodde man plundrade först och sedan handlade?” vilket framkallar 
skratt hos de andra eleverna. Jag försöker få dem att fundera vidare ”det var 
olika? Vissa åkte... det berodde också på vart de åkte, om de plundrade eller 
inte?”, här bryter Alexander in ”öst! Där plundrade dom! Och norr, där 
plundrade de inte?” varvid jag påpekar med en fråga ”tvärtom?” och Emil 
upprepar fast som ett påstående, ”tvärtom Alexander” [uppenbart nöjd över 
att även Alexander verkar ha missuppfattat saker och ting och inte bara han], 
jag fyller på ”österut då åkte de till Konstantinopel, förmodligen plundrade 
de i Ryssland också, men de koloniserade i Ryssland”. Jag blir avbruten av 
Emil: ”de plundrade väl mest i Sverige?”, varvid Linnea menar ”nej, de 
bodde ju här”, jag försöker påkalla uppmärksamhet till en sida i boken, men 
Linnea fortsätter ”de plundrade västerut i England och Frankrike”. Alexan-
der tillägger ”och Sverige för Sverige fanns inte i den här tiden”. Jag svarar 
på Linneas påstående ”precis” och Emil tillägger ”det där förstod jag ingen-
ting av” men Alexander står på sig ”det är sant” och Linnea förtydligar ”de 
plundrade andra byar” /.../. Emil trodde att de plundrade först och handlade 
sedan, men Linnea menar att det är precis tvärtom eftersom man enligt henne 
”började resa och handla innan man började plundra”. I samtalet med ele-
verna inser jag att det inte finns tid för mig att gå in och reda ut denna kom-
plexa historiska frågeställning, huruvida man började handla innan man bör-
jade plundra eller tvärtom samt nyanseringen kring att man inte enbart 
plundrade i väst och enbart handlade i öst. Denna tillsynes motstridiga och 
omfattande information blir för tillfället för mycket för eleverna, de hänger 
inte med. Emil och Alexander försöker få en bild av vikingatiden via sin 
egen förförståelse och använder de sporadiska nya fakta (som de blandar 
ihop) och försöker att få dessa att gå ihop med sin förförståelse. Vikingarna 
var ju kända för att plundra, så å den ena sidan är just den typ av plundring 
som är förknippad med själva ordet viking något som ”började” med överfal-
let på Lindisfarne 793. Emils sätt att uttrycka sig ”jag trodde att de plundrade 
först och sedan handlade” kan tolkas som att han tolkat ”det första” som om 
det är 793 som man började plundra överhuvudtaget, i bemärkelsen att det 
var första gången man ”kom på” att man kunde plundra (förstått i en mer 
allmän betydelse, att röva, rånmörda). Det kan också tänkas att han använder 
en enkel tumregel, att plundra är mer primitivt för Emil än att handla, vilket 
innebär att plundra måste ha kommit före att handla. Emil är en av eleverna 
som formulerar sig enligt tumregeln ”det blir bättre” med tiden. Vad som 
driver denna utveckling har Emil ännu inte funderat över. Linnea vet att det 
”handlades” och ”restes” även under bronsåldern och har således tagit till sig 
lärobokens formulering om ”det första vikingaöverfallet” som ett belägg för 
att de kom på handel först och plundring sedan. Just det här samtalet är även 
ett exempel på elevernas svårigheter att fokusera på flera aspekter samtidigt. 
Eleverna försöker få ihop och förenkla komplexa historiska förhållanden. 
Emil formulerar en egen utvecklingslinje och verkar ha svårt att föreställa 
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sig vilka ”vikingarna” faktiskt var och att plundring och handel kunde före-
komma samtidigt.     

Eleverna i årskurs 4 har ännu inte någon närmare kännedom om vad en 
historisk källa är för någonting. I filmerna eleverna ser återkommer datering-
en av vikingatiden till 793, det första dokumenterade vikingaöverfallet. Be-
greppet ”plundra” är på så sätt knutet till epoken vikingatid, med en särskild 
innebörd för det unika med vikingarnas plundringståg. Den här typen av 
diskussioner elever emellan kan antingen vidga och nyansera elevernas kun-
skaper om historiska epoker eller förvirra dem. Det verkar som om Emil 
snarare upplever förvirring eftersom han inte får ihop all motstridig kunskap 
han konfronteras med. Den är för abstrakt och han verkar ha svårt att inför-
liva kunskapen med tidigare kunskap, framför allt har han svårt att föreställa 
sig och få en enhetlig bild av alla dessa, för honom, motstridiga fakta. Det är 
naturligtvis mer pedagogiskt i bemärkelsen ”lättare” att lära sig förenklingen 
att vikingarna som åkte västerut plundrade och erövrade (koloniserade), och 
att de som åkte österut bedrev handel än att nyansera och lära sig att viking-
arna i huvudsak bedrev handel när de reste österut, men att det med stor san-
nolikhet till viss del ”plundrade” och framför allt ”koloniserade” även här. 
För elevernas förståelse är det emellertid viktigt eftersom det inte finns nå-
gon rimlig förklaring för eleverna till varför vikingarna plundrade och eröv-
rade västerut och bedrev handel österut. Eleverna måste ha något att utgå 
ifrån, skapa en inre bild av det förflutna samhället som de försöker lära sig 
något om. Emil och Alexander försöker reda ut förhållandena på en konkret 
individnivå men det blir för mycket för dem att hålla reda på samtidigt, i 
kombination med för många kunskapsluckor vilket innebär att de ger upp. 

 

De ville flytta/fly  
Den här förklaringen uttrycker eleverna främst som att vikingarna behövde 
fly eller att de ville flytta. Det verkar som om särskilt en av de filmer klassen 
sett har bidragit till att flera elever anger skälet ”de ville fly” eller flytta så 
som Erik den röde gjorde när han först flydde till Island och bosatte sig där 
och senare till Grönland (i en av filmerna återges en lång sekvens och dra-
matisering av denna resa). Även läroboken tar upp berättelsen om Erik den 
röde. Simons kommentar ovan kring att de ville ha mer odlingsmarker kan 
komma ifrån de dramatiserade inslagen i filmen där berättarröst i samband 
med dramatiseringar tydliggör att både Erik Röde och Leif Eriksson söker 
efter nya odlingsbara områden. Eleverna uttrycker sig ibland till och med 
”att man var som Erik den röde”. I filmerna dramatiseras händelseförloppet, 
vilket medför att eleverna via filmmediet erbjuds en redan färdig minnesbild. 

Att vikingarna ville flytta är en association som ibland uppkommer när 
eleverna jämför med varför vi reser idag. Eleverna kan tänkas ha egna erfa-
renheter av att flytta eller av människor i deras närhet som flyttat. I samtalen 
märks att flera av eleverna har föräldrar som ibland arbetar utomlands. Det 
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är inga elever i den här elevgruppen som ger uttryck för att själva ha upplevt 
att fly eller flytta till Sverige från andra länder.  

I arbetet med vikingatiden ägnas inte särskilt mycket tid åt företeelsen att 
vikingarna måste fly eller att de flyttade. Läraren har istället valt att fokusera 
på handel och båtbyggande. Att vikingarna även upptäckte tar läraren upp i 
samband med temat handel. Det är framförallt temat handel och bonden som 
klassen ägnar stor uppmärksamhet kring, kanske eftersom dessa teman är de 
som eleverna har minst förförståelse kring, vilket läraren påpekar, till viss 
del eftersom ”vikingarna” i populärkulturen förknippas med överfall och 
våld. Läraren vill rikta elevernas uppmärksamhet mot att ”vikingarna” även 
var bönder och handelsmän. 

De var nyfikna  
Det var läraren som introducerade förklaringen nyfikenhet och det var också 
läraren Agneta som var drivande i spridandet av förklaringen. Eleverna ver-
kade överlag inte ha särskilt svårt att lära sig denna förklaring trots att läro-
boken inte tar upp nyfikenhet: 57 % av eleverna nämnde ”nyfikenhet” i sitt 
svar på provet.  

Trots att mer än hälften av eleverna hade med ”nyfikenhet” i sitt svar på 
provet finns indikationer utifrån elevernas sätt att utrycka sig i gruppsamta-
len att några elever, exempelvis Klara och Vilma, inte är helt tillfreds med 
drivkraften nyfikenhet. Klara använder istället ”de tyckte det var spännande” 
som förklaring till att vikingarna reste i sitt svar på provet. Möjligen är spän-
ning en drivkraft som ligger närmare hennes vokabulär än vad nyfikenhet 
gör. Själva ordet ”nyfiken” verkar inte ingå i elevernas vardagsvokabulär 
och kanske särskilt inte i deras skriftspråk. Exempelvis påpekar Albin i 
grupp 4 att det är första gången han skriver ordet nyfiken.  

De ville upptäcka nya ställen 
Nyfikenheten som drivkraft var i vissa fall kopplat till att vikingarna ville 
upptäcka nya ställen, såsom öar eller länder. Som jag har varit inne på ovan 
är det oklart huruvida eleverna differentierar mellan att upptäcka, att erövra 
och att plundra. Att upptäcka nya öar eller länder som eleverna ofta förslog i 
diskussionerna var med stor sannolikhet inspirerat av de filmer de såg, 
kanske särskilt en av filmerna där både Erik den rödes utvisning från Island 
och hans sons resa till ”Vinland” dramatiserades. Resan till Nordamerika 
animerades dessutom på en karta. Som jag har varit inne på tidigare påver-
kade de dramatiseringar av ett händelseförlopp som eleverna såg på film 
deras möjligheter att minnas och återkalla händelseförloppet, vilket i sin tur 
starkt påverkade deras uppfattning om olika företeelser såsom trälar, handel, 
plundring och just upptäcksresande. Även lärarens sätt att förmedla innehål-
let till eleverna genom gestaltande berättande som tog sin utgångspunkt i 
elevernas förförståelse påverkade deras förståelse och sätt att formulera sig. 
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När eleverna arbetade med de stora frågorna om vikingatiden verkade syftet 
med uppgiften främst vara att eleverna skulle få möjlighet att medvetandegö-
ras om och reflektera kring att det finns flera anledningar till vikingarnas 
resor. Gemensamt för de olika förklaringsteman som eleverna använde i sina 
förklaringar var att en övervägande del av eleverna förstod temana utifrån 
sin egen förförståelse och de föreställningar om olika företeelser som for-
mats i och med mötet med innehållet. Dramatiserade händelseförlopp på film 
och lärarens gestaltande berättande var särskilt kraftfulla för elevernas för-
ståelse. De elever med förmåga att läsa och ta till sig information från läro-
boken hade en viss fördel framför elever som hade sämre möjligheter att 
tillägna sig kunskaper ifrån läroboken. Lärobokstexten var emellertid svår-
tolkad och när eleverna missförstod lärobokstexten var det särskilt kritiskt att 
de fick möjlighet att korrigera sitt missförstånd i direkt dialog med läraren. 

Förklaringarnas innehåll och struktur 
Delstudie 1 visar att yngre elever förklarar mänskliga handlingar genom att 
hänvisa till inre drivkrafter. Resultaten av delstudie 3 visar att de spontana 
förslag till förklaringar som eleverna gör när de förklarar vikingarnas resor 
ofta var formulerade som inre drivkrafter, såsom önskningar och motiv. Fler-
talet av eleverna i årskurs 4 omformulerade förklaringar på en mer struktu-
rell nivå till inre drivkrafter hos enskilda aktörer. Eleverna tog hänsyn till 
sammanhanget när de diskuterade varför vikingarna började resa, men deras 
förklaringar var formulerade genom att ange aktörernas syfte med resandet. 
Att exempelvis föreslå ”för handel” som förklaring till vikingarnas resor kan 
visserligen tolkas som en kontextualisering, att hänvisa till ett sammanhang, 
till de ökade möjligheter att bedriva handel som uppstod under den här tiden. 
Det var emellertid inte så eleverna förstod förklaringen, utan som en mer 
direkt önskan att handla.  

Vid de tillfällen då elevgrupperna diskuterade yttre drivkrafter, såsom 
förbättrade båtar och befolkningsökning, använde de sig av lärobokstexten 
som kunskapskälla. I samtalen omformuleras emellertid mer strukturella, 
långsiktiga drivkrafter till intentionella, direkta händelseförlopp. Förklaring-
en accepteradess först när eleven kunde föreställa sig förklaringen genom att 
skapa sig en inre bild av händelseförloppet, ett föreställningsbart scenario. 
Vissa elever menade att förklaringen ”de hade fått bättre båtar”, inte dög, 
eftersom svaret kan uppfattas som en jämförelse med nutid och dessutom var 
frikopplat ifrån själva handlingen (den kausala mekanismen, orsak–verkan, 
mellan bättre båtar och resande var oklar för vissa elever). Att däremot före-
ställa sig en viking som just byggt en ny båt och vill pröva den var, för ele-
verna, ett mer begripligt kausalt samband.   

 För att kunna förklara ”vikingarnas resor” måste eleverna förstå att det 
som efterfrågas är en grupp aktörers handlande. Eleverna håller inte isär, 
åtminstone inte explicit, huruvida de aktörer det är fråga om (vikingar), kan 
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delas upp i olika sociala kategorier eller om det snarare är fråga om olika 
roller som kan innehas av samma individ (exempelvis om en individ kan 
vara både bonde, handelsman och krigare under sin livstid). Frågan om de 
sociala rollerna kom aldrig upp till diskussion i grupperna. Eleverna använde 
snarare ”vikingarna” i relation till ”vi nutida människor (implicit i Sve-
rige/Norden)” som jämförelseobjekt, det vill säga den sociala rollen var ”vi-
kingen” inte handelsmannen, bonden eller krigaren. Däremot fanns i läran-
desituationen en viss uppdelning baserad på kön och ålder – kvinnor och 
mäns, flickor och pojkars olika roller – men denna uppdelning var inte före-
mål för diskussion eller analys bland eleverna under arbetet med vikingarnas 
resor. Eleverna förklarade aldrig vikingarnas beteende i termer av sociala 
roller, explicit ”de reste för att de var vikingar” men implicit finns en sådan 
förståelse. Frågan om vem som förklaringen egentligen gäller kan vålla pro-
blem för eleverna trots att detta inte diskuteras. Ett exempel på elevernas 
svårigheter att föreställa sig vilken grupps handlingar som ska förklaras är att 
begreppet ”nordbor” som förekommer som beteckning på de människor som 
bodde i Skandinavien under den här perioden är sammansatt. Eleverna mötte 
flera olika beteckningar både på befolkningsgrupper och på landområden, 
liksom näringar och sysselsättningar (såsom bonde, handelsman, plundrare, 
krigare) i undervisningen. 518 

I de flesta elevgrupper svarade någon eller några av eleverna högt, direkt 
efter att de läst upp frågan högt, några grupper (framför allt elevgrupp 1) var 
mer eftertänksamma och sökte i läroboken (eller i minnet) efter svaret. Jag 
kartlade vilken typ av drivkraft enskilda elever nämnde först för att se om 
det fanns något återkommande mönster bland grupperna. En första hypotes 
var att eleverna nämnde en mer spontan, intutitiv, drivkraft först, vilket i så 
fall borde innebära att eleverna nämnde en inre drivkrafter först. Av tio 
grupper var det sex grupper som nämnde inre drivkrafter först och fyra som 
nämnde yttre drivkrafter först. Urvalet är för litet för att det ska vara möjligt 
att dra några slutsatser utifrån en viss övervikt av inre drivkrafter i de spon-
tana svaren. Däremot fann jag ett tydligare mönster i att enskilda elever åter-
kom till de förklaringar som de föreslog när de arbetade med instuderings-
frågan till läroboken. Denna slutsats gav nästa följdfråga: Vad ”styr” elever-
na i valet av de ”minst två skäl” de fick i uppgift att återge? Fanns det något 
mönster i hur enskilda elever och elevgrupper gick till väga när de svarade 
på frågan? Återkom detta mönster när de arbetade med de stora frågorna? 
                                                      
518 I läroboken återges på s. 14-23 och 32-33, följande betäckningar på befolkningsgrupper 
från Skandinavien: människor, nordmän, vikingar, vikingar från Sverige, rus, norrman, nord-
män, danska vikingar, norska vikingar, norrmän, danskar, Islänning, folket, människor i vårt 
land. De benämningar på geografiska områden som anges är (jag har inte räknat städer, hav 
och dylikt): Skandinavien, norden, det område som nu är Sverige, Sverige, Roslagen, Island;  
Exempel på näringar och sysselsättningar som nämns: sjöfarare, plundringståg, handel, eröv-
ring, bönder, handelsmän, arbete på gården, hövding, krigsflotta, väringar, jordbruksarbetare, 
fiske, jakt, jordbruk. 
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Jag undersökte sambandet mellan de förklaringar som enskilda elever ut-
tryckte i olika sammanhang, såsom när de svarade på en direkt fråga från 
läraren i helklass (analysenhet 4), på instuderingsfrågan (analysenhet 3), på 
de stora frågorna om vikingatiden (analysenhet 1) och på provet (analysen-
het 2). Jag jämförde de förslag som individuella elever först uttalade vid 
samtliga tillfällen. Det som särskilt intresserade mig var om enskilda elever, 
trots att de inte uttalade att de kom ihåg att de arbetat med frågan tidigare, 
tenderade att föreslå liknande förklaringsfaktorer som de föreslagit tidigare 
och i så fall om det var möjligt att spåra vilken kunskapskälla de använt sig 
av. Resultatet visar att eleverna i hög grad håller fast vid den förklaring som 
de först uttalar. Den förklaring som eleverna först uttalar har dels med deras 
förförståelse och dels med vilken kunskapskälla de förlitar sig på att göra. 
Jag kommer att diskutera detta under temat ”samspelet mellan olika kun-
skapskällor”. 

I princip samtliga elever (med undantag av Oskar och Sara, intressant nog 
de elever med en populärvetenskaplig förförståelse, se analysen av lektion 1) 
sökte till att börja med efter en sammanhängande förklaring som går att for-
mulera i en kort mening. Jag har tolkat denna strategi som att eleverna dels 
var vana vid att frågor som de arbetade med i skolan har ett svar, men även 
att de kom till klassrummet med en förförståelse av att det räckte med ett 
kort svar. Att formulera ett lite längre svar var något nytt och krävande för 
de flesta elever, utifrån elevernas sätt att uttrycka sig ”onödigt”.  

Eleverna uppmuntrades av läraren att skriva ner så många ”saker” (förkla-
ringar) som möjligt. Det var alltså läraren som initierade normen att ”man 
måste skriva många saker” och var som auktoritet avgörande för spridningen 
av förklaringarna mellan grupperna, framför allt eftersom hon ofta kontrolle-
rade vad eleverna hade skrivit och föreslog förklaringar som hon upptäckte 
att eleverna inte hade skrivit upp i arbetsboken eller som de inte nämnde 
under samtal med henne. Det fanns dessutom drivande elever i de olika 
grupperna som plockade upp förklaringsfaktorer som nämndes i de andra 
grupperna (exempelvis Alva, Amanda, Klara, Elin och Sara). Eleverna skulle 
inte ha angett så många förklaringsfaktorer som de gjorde utan hjälp av lära-
ren eller indirekt av sina kamrater. Det var endast en grupp av tio som enbart 
diskuterade två förklaringsfaktorer under arbetet med de stora frågorna, de 
andra kom efterhand och särskilt med hjälp av läraren, både att diskutera och 
att skriva ner fler än två förklaringsfaktorer i sina arbetsböcker. Elevernas 
uppmärksamhet behövde riktas mot att det fanns flera förklaringar till vi-
kingarnas resor och att samtliga förklaringar måste anges i svaret på frågan.  

Eleverna diskuterade fler förklaringsfaktorer än vad de skrev ner i sina 
svar. Det finns flera exempel där eleverna ”tappade” förklaringsfaktorer som 
de diskuterat muntligt när de skrev ner svaret i arbetsboken.   

De allra flesta elevgrupper listade förklaringsfaktorerna till varför viking-
arna började resa vid den här tiden i sin arbetsbok. Det fanns några undantag. 
Några elevsvar innehöll korta händelsekedjor eller ett klargörande av förkla-
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ringen. Jag har tolkat detta som till viss del beroende av normen ”att skriva 
mer” och ”att svara med hela meningar”. Det går inte att säga särskilt myck-
et om huruvida eleverna var på det klara med hur de förklaringar de listar 
relaterade till varandra. Ett försiktigt antagande är att några elever har lättare 
att röra sig i tanken mellan olika anledningar, både i nutid och i det förflutna, 
än andra. För de flesta elever verkade det inte särskilt svårt att föreställa sig 
en förklaring i taget. Att föreställa sig och förstå sambanden mellan olika 
förklaringsfaktorer och utvecklingslinjer samtidigt var svårare för eleverna. 
Det var dessutom så att eleverna formulerade sig som om det var fråga om 
förklaringar av direkta handlingar. Eleverna förklarade enskilda individers 
resor på en vardaglig nivå och sökte den utlösande orsaken till handlingen, 
vilket ofta var syftet bakom handlingen (en vanlig uppfattning är att männi-
skor har ett syfte med sina handlingar).  

Det var ganska många faktorer som eleverna måste få grepp om samtidigt 
för att de skulle få en djupare förståelse för de historiska förändringsproces-
ser de diskuterade. Det var dessutom så att de förklaringar eleverna arbetade 
med till viss del var nya för dem: de har ingen tidigare erfarenhet av att tänka 
på förklaringar av händelser och mänskliga handlingar på det sätt som de 
gjorde i historieundervisningen. Trots att de hade egna erfarenheter av några 
företeelser som de diskuterade, såsom handel och teknikutveckling, var det 
fråga om erfarenheter på en vardaglig individnivå i ett barnperspektiv och 
inte på samhällsnivå i ett vuxenperspektiv. De hade exempelvis inte funderat 
på varför människor bedrev handel utifrån ett samhällsperspektiv liksom 
vilka omständigheter som gynnar handel. Ett annat problem för eleverna var 
innebörden i ordet handel. Alla elever har erfarenhet av att gå till affären för 
att ”handla”, i den här åldern ofta tillsammans med sina föräldrar eller någon 
vuxen. Hur affärer så att säga har uppstått har de inte haft någon anledning 
att fundera över tidigare. Både innovationer och förbättringar av innovation-
er kände eleverna till via nutida förhållanden, inte hur dessa har utvecklats 
över tid. Elever uttryckte att vikingarna inte hade några affärer eftersom de 
inte hade ”kommit på” dessa ännu, på liknande sätt beskrev de andra förete-
elser som de uppfattade som nyheter (innovationer): att vikingarna ”kom på” 
att plundra och att de ”kom på” att bygga båtar. 

Både i arbetsböckerna och på provet, finns exempel på elevsvar som in-
nehöll lite längre meningar. Det är alltså inte alltid fråga om enkla listsvar. 
Svaren innehöll korta händelsekedjor och resonemang kring samband. Ele-
verna lärde sig efterhand att i historia förväntas de svara med hela meningar 
och att argumentera för sitt svar (inte bara en kort mening). De socialiserades 
in i normen att visa hur de förstår och varför.  

Sammanfattningsvis kan sägas att analysen av elevernas samtal under de-
ras arbete med de stora frågorna visar att flertalet elever hade föreställningen 
att de förväntades svara genom att ange en kort mening med en förklaring. 
Det var först när eleverna fick klart för sig genom lärarens återkoppling och 
intervention att deras svar förväntades innehålla flera ”saker” som de började 
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försöka formulera längre svar. När eleverna förstod att de måste ange alla 
förklaringar de kunde komma på började eleverna ”lista” dessa genom att 
ange ett ord eller en kortare mening.  

Under arbetets gång blev eleverna inte enbart medvetna om att det fanns 
flera anledningar till vikingarnas resor (vilka de flesta redan verkade förstå) 
utan framför allt att de förväntades ange flera förklaringsfaktorer i sitt svar. 
Elevernas svar blev på så sätt mer lika varandra över tid då de förklarings-
faktorer som nämndes i de olika elevgrupperna spreds mellan grupperna. 
Läraren var drivande i spridningsprocessen, men det fanns även exempel på 
hur andra elever motiverade och manade på sina kamrater att skriva mer. 
Utifrån de olika exemplen på elevernas strategier har jag dragit slutsatsen att 
vissa elever, elever med hög motivation och metakognitiv förmåga, på egen 
hand uppmärksammade de normer som gällde för hur svaret förväntas att se 
ut, men att flertalet elever inte uppmärksammade detta på egen hand, det vill 
säga om eleverna hade fått arbeta ensamma och i sin egen takt utan inter-
vention från läraren hade flertalet elever med största sannolikhet inte upp-
märksammat dessa normer. 

Att lära sig att formulera en förklaring i historieämnet är komplext. Det är 
inte endast fråga om att lära sig och förstå vad som ska förklaras och själva 
förklaringen utan vad som kännetecknar en historisk förklaring som sådan (i 
det här fallet i skolsammanhang), hur en sådan förklaring är uppbyggd och 
vad en sådan förklaring förväntas innehålla. Elevernas förförståelse hade 
betydelse på flera olika nivåer. Exempelvis har de en viss föreställning om 
hur frågor besvaras och då särskilt varför-frågor. De har föreställningar om 
vad som efterfrågas vid en varför-fråga. Eleverna i min studie hade föreställ-
ningar om de förklaringsfaktorer som kom upp till diskussion alternativt 
saknade förförståelse för vissa förklaringsfaktorer helt och hållet, liksom för 
hur de fungerar förklarande. 

Eleverna svarade utifrån hur de förstod frågan. Att förstå en fråga hänger 
ihop med att förstå problemet och att förstå vad det är som ska förklaras eller 
i det här fallet vad varför-frågan gäller. De allra flesta av eleverna i årskurs 4 
förstod en varför-fråga som har med människors handlande att göra som en 
fråga om syftet bakom handlingen. Det är i sig kanske inte så konstigt ef-
tersom ett vanligt antagande är att människor har ett syfte med sina hand-
lingar och att syftet förklarar handlingen.519  

Ett annat sätt att förstå frågan som förekom var: varför reste man överhu-
vudtaget, det vill säga varför ta sig fram med ett fordon – en båt – istället för 
att gå eller vara kvar på samma plats. Andra elever fokuserade på upphovet 
till resandet: Varför började man resa under denna tid? Vad var det under 
just den här tiden som var nytt med resandet? Jag fann även några få exem-
pel (Matilda, Simon och Sara) på elever som förstod och svarade på frågan 
både utifrån ett upphovssammanhang och utifrån ett inbördessammanhang. 
                                                      
519 Hartman, Vetenskapligt tänkande. Från kunskapsteori till metodteori, 2004, s.170. 
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Dessa elever beskrev både förändrade förhållanden och vilket syfte resorna 
hade. Dessa elever var elever med goda förkunskaper, som med största san-
nolikhet diskuterade skolarbetet och fick stöd hemifrån.520 

En aspekt av att förstå problemet är att förstå vilken typ av problem det är 
fråga om och en annan på vilket sätt problemlösningen är meningsfull. Var-
för är frågan överhuvudtaget intressant att ställa? Vem bestämmer reglerna? 
Att förstå problemet har med andra ord inte endast att göra med vilka inne-
hållskunskaper eleverna har utan även med vilka procedurkunskaper de har 
(hur man går tillväga) och vilka självreglerande, metakognitiva kunskaper de 
har. 

I historieämnet efterfrågas förklaringar av mer generella handlingar. ”Vi-
kingarnas resor” förstås som händelser över tid, det är fråga om flera männi-
skors gemensamma handlingar över en längre tidsperiod som skiljer sig från 
tidigare perioder. För att lära sig och förstå komplicerade förklaringsmodel-
ler måste flera aspekter av det förflutna uppmärksammas samtidigt. För att 
förstå vad som kännetecknar vikingarnas resor måste den som ska förstå 
detta också veta vad som kännetecknar den miljö – det sammanhang – där de 
utförs. För att förstå vad det är som ska förklaras måste man ha klart för sig 
vad det är som förändrats, vilken ny händelse kontra förändrad händelse det 
är fråga om.   

Att förstå en förklaring innebär både att förstå hur de olika förklaringsfak-
torerna ”fungerar” (vilken typ av samband och vilka kausala mekanismer det 
är fråga om) och hur och om de samspelar. Om flera olika aktörer är inblan-
dade i det som ska förklaras kan dessa aktörer ha olika motiv liksom det kan 
finnas olika underliggande orsaker (drivkrafter) bakom deras agerande.  

Eleverna hade exempelvis svårt att förstå sambandet mellan de båda sat-
serna i en mening i lärobokstexten: ”Befolkningen hade blivit större och 
jorden räckte inte till för alla.” Även tidigare forskning har uppmärksammat 
detta problem, att lärobokstexten inte innehåller tillräckligt med klargörande 
information som medför att ett kausalt samband blir möjligt för eleverna att 
förstå.521  

Elevernas möjligheter 
I beskrivningen av elevernas förståelse och lärande har jag urskilt ett antal 
faktorer som påverkade elevernas lärande och deras förståelse av de förkla-

                                                      
520 Jag använder ordet “stöd” men det är naturligtvis olika huruvida eleverna upplever föräld-
rarnas engagemang i skolarbetet som ett stöd eller ett krav. Det finns dessvärre inget utrymme 
här att gå in på denna mycket intressanta och relevanta fråga kring betydelsen av elevernas 
hemförhållanden för deras möjligheter att utvecklas i skolan. 
521 Christine A. Espin m.fl., ”History as Narrative: The Nature and Quality of Historical Un-
derstanding for Students With LD”, 2007. 
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ringar de arbetade med. Analysen fokuserade på mötet mellan inre och yttre 
läranderesurser. Hur sker mötet mellan elevernas disposition å den ena sidan 
och de kunskapskällor, arbetssätt, och kommunikationssätt de möter i klass-
rummet å den andra? I analysen har jag identifierat några återkommande 
mönster som kategoriserats i tre teman: (1) Form kontra innehåll (2) Sam-
spelet mellan olika kunskapskällor (3) Omformulering av strukturella förkla-
ringar till direkta konkreta handlingar. 

Form kontra innehåll 
När eleverna lär sig att förklara behöver de både veta och förstå vad det är 
som ska förklaras och vad som kan användas som förklaring. De behöver 
dessutom få kännedom om vilka lingvistiska resurser som de kan använda i 
en förklaring och hur en förklaring kan och förväntas formuleras. Under 
arbetets gång lärde sig eleverna normerna för hur läraren förväntade sig att 
de skulle gå till väga för att lösa uppgiften. Eleverna lärde sig normer för hur 
”svaret” ska formuleras i skrift: I elevsamtalen var det framför allt hur 
många saker som måste vara med i svaret som diskuterades. Elevernas dis-
kussioner, muntliga samtal, innehöll fler förklaringsfaktorer och resonemang 
än elevernas skriftliga förklaringar. 

Det fanns en, till viss del outtalad, förförståelse bland eleverna att ett 
skriftligt svar i skolan krävde ett visst språkbruk som bör vara ”seriöst” och 
vetenskapligt men samtidigt inte får vara en direkt avskrift av lärobokstex-
ten. Eleverna hade lärt sig att det är viktigt att visa att de har förstått genom 
att använda ”egna ord” i sina skriftliga svar. De hade samtidigt förstått att de 
inte ska skriva som de talar, i skolsammanhang duger det inte med vilka ord 
som helst. 

Eleverna använde språket på en konkret, direkt nivå. De befann sig i en 
process där de förväntades lära sig att använda ett ämnesspråk, eller åt-
minstone en skolämnesdiskurs, vilket innebär att de behöver utveckla språ-
kets samtliga metafunktioner, från en konkret direkt nivå till en specialiserad 
generell nivå. De måste lära sig vad en förklaring i historieämnet innebär, 
var de kan hämta olika typer av kunskaper och hur de förväntas förklara. De 
behövde dessutom lära sig att uttrycka sig på ett sätt som var begripligt för 
andra och de måste lära sig hur de i skolan förväntas att förmedla sina kun-
skaper. Skoldiskursen är en helt egen genre som utvecklats i en viss social 
kontext, i skolan förväntas eleverna använda ett språk som inte befinner sig 
på kamratnivå men inte heller på en specialistnivå utan på en ”skolnivå”, 
eftersom språket exempelvis även har funktionen att förmedla kunskaper 
som ska bedömas. Eleverna måste lära sig att förmedla sina kunskaper via 
språket, inte enbart att formulera en korrekt historisk förklaring. 

En stor del av samtalen i elevgrupperna gick åt till att samtala om skri-
vandets form. Det kunde vara allt ifrån punktering, stavning och hur man 
formulerar sig till hur långt man måste skriva och i vilken ordning frågorna i 
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frågekomplexet ska besvaras. Under arbetet med de stora frågorna var det 
främst längden på texten och mängden ”saker” eller exempel som ”måste” 
skrivas som dominerar elevernas diskussioner. Samtal om form och normer 
för uppgiften var inte lika dominerande då eleverna arbetade med instude-
ringsfrågorna till läroboken vilket jag tolkade som att arbetet med de stora 
frågorna var en ny erfarenhet. Det var många elever som på olika sätt ut-
tryckte förvåning och ibland uppgivenhet kring hur mycket de måste skriva. 
Utifrån elevernas samtal verkade de inte ha svårt att förstå att det kan finnas 
flera förklaringar till att vikingarna började resa, det var snarare så att de 
menade att ”det räcker” med att ange ett eller möjligtvis två förklaringar.  

Eleverna höll inte isär kvalitet från kvantitet, i några fall fokuserade ele-
ven på kvaliteten i bemärkelse strukturen av svaret, men i de flesta fall var 
det kvantiteten, antalet faktorer och detaljerna som fokuserades. I det senare 
fallet kan den underliggande tumregeln bakom elevens strategi sammanfattas 
som ”ju mer desto bättre”. Eleverna var uppfinningsrika i fråga om att hitta 
strategier för att skriva mer och för att använda längre meningar. Förebilder i 
form av andra elever eller grupper som hade skrivit mycket spreds mellan 
grupperna. Det var till att börja med läraren som initierade normen att skriva 
mycket och fylla på med fler förslag. Därefter spreds ryktet inom och mellan 
grupperna och normen att ”skriva mycket” skapades inom gruppen. 

Samspelet mellan olika kunskapskällor 
För att kunna förklara vikingarnas resor måste eleverna ha kunskap om det 
som ska förklaras och de förklaringar som är lämpliga att använda. Eleverna 
tolkade de kunskapskällor som förekom i undervisningssituationen utifrån 
sin förförståelse. De elever som hade förmåga att tillägna sig kunskap via 
flera olika kunskapskällor hade ett försprång framför elever som förlitade sig 
på en eller två kunskapskällor. Det är en sak hur eleverna formulerar sina 
förklaringar och en annan sak hur de förstår dem. Elevernas egen kunskap 
var mångfasetterad eftersom eleverna hade egna erfarenheter av vissa förete-
elser (såsom resor) men inte av andra (såsom plundring), de hade mött de 
företeelser som undervisningen innehöll på olika sätt, direkt via andra män-
niskor, här spelar föräldrar en viktig roll, och indirekt via olika typer av me-
dia (såsom film, tv, internet, skön- och facklitteratur) och kulturella sam-
manhang (såsom teater och museum). Jag har analyserat betydelsen av de 
olika kunskapskällor som eleverna mötte i undervisningen, både mer gene-
rellt och för enskilda elever. 

När eleverna arbetade med elevuppgiften under lektionstid hade de till-
gång till direkta kunskapskällor, det vill säga kunskapskällor som de hade 
kontakt med i klassrummet under arbetet med elevuppgiften. Jag har reduce-
rat de direkta kunskapskällorna till fyra huvudsakliga grupper som jag iden-
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tifierat som de viktigaste522 och mest frekventa av de eleverna använde sig 
av: läraren; klasskamraterna; läroboken och egna kunskaper. Läraren Agneta 
var den dominerande och viktigaste kunskapskällan bland ”lärarna”, varför 
jag valt att fokusera på Agnetas roll i klassrummet och mindre på de andra 
vuxna som befann sig i klassrummet. Läroboken var en kunskapskälla med 
hög auktoritet, om eleverna använde någon annan källa än en person under 
arbetet med elevuppgiften var det läroboken de använde. Då nästan alla ele-
ver hade problem att förstå och tolka lärobokstexterna fick bilderna i lärobo-
ken större genomslag i deras förståelse av vikingarnas resor.  

I fråga om hur klasskamrater fungerade som kunskapskällor skedde ett 
mer delikat samspel och det är inte lika tydligt om någon och i så fall vem av 
eleverna som var kunskapsauktoritet eller hade tolkningsföreträde. Det var 
ofta någon av eleverna som var drivande i gruppen och vissa elever hade 
högre status som tillförlitliga kunskapskällor än andra. Trots att eleverna 
påverkades av och tog hjälp av sina kamrater höll flera av eleverna fast vid 
sin egen ursprungliga övertygelse, åtminstone fick de egna förslagen ett ge-
nomslag både i det svar eleven skrev ner i sin arbetsbok och i svaret på histo-
rieprovet. De förklaringar som en elev inte förstod eller fann tillräckligt 
övertygande under elevernas samtal fanns inte med i den elevens svar på 
historieprovet. Det skedde en viss spridning av förklaringsfaktorer men ele-
vernas förmåga att ta till sig förklaringar de själva inte föreslog var selektiv. 

Med indirekta kunskapskällor menar jag sådana kunskapskällor som ele-
verna mött tidigare. Jag har delat in de indirekta kunskapskällorna i interna 
och externa. Interna indirekta kunskapskällor är sådana kunskapskällor som 
eleverna mött tidigare under undervisningens gång. De interna indirekta 
kunskapskällorna som jag har identifierat, som tar upp vikingarnas resor, är 
två filmer av de tre filmer som ingår i undervisningsupplägget, lärarens ge-
nomgångar i helklass och diskussionen under den instuderingsfråga som 
eleverna arbetat med tidigare. En annan indirekt kunskapskälla är läroboken 
som flera av eleverna har läst i under tidigare lektioner, vissa elever har 
dessutom med stor sannolikhet läst i läroboken hemma. Indirekta externa 
kunskapskällor, det vill säga sådant som eleverna kommit i kontakt med 
utanför skolan har jag inte haft möjlighet att spåra, men eleverna får natur-
ligtvis kunskap från annat håll än ifrån undervisningen i skolan, framför allt 
misstänkte jag att framför allt några av eleverna i den här klassen diskute-
rade innehållet med en förälder. 

I vissa elevgrupper använde sig eleverna av läroboken när de svarade på 
frågan, andra tog istället hjälp av läraren medan några förlitade sig på sin 
egen eller sina kamraters kunskaper. I flera grupper förekom en kombination 
av samtliga nämnda kunskapskällor. I analysen av transkriberingarna ur-
skilde jag ett visst samband kring hur eleverna svarade och vilken kunskaps-

                                                      
522 Viktigast i bemärkelsen mest inflytelserika. 
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källa den enskilde individen förlitade sig på och påverkades av, detta genom 
att spåra kunskapskällor genom elevernas sätt att uttrycka sig i tal och skrift.  

Vissa elever verkade tillfreds med att de inte var helt säkra på om de svar 
de skrev ner i arbetsboken var ”helt korrekta”, medan andra var oerhört noga 
på den punkten. Några elever ville göra färdigt frågorna så fort som möjligt, 
medan andra hade mer behov av reflektion och djupförståelse. Vissa elever 
visade, åtminstone i vissa situationer eller sammanhang, stor tillit till sina 
egna kunskaper och förmågor. I andra fall förlitade sig eleverna på vissa av 
sina kamrater. Ytterligare andra visade stor tillit till läraren, medan några 
hade större tillförsikt till vad som stod i läroboken. I samtliga fall hamnade 
eleverna i obalans när de upplevde att viss information inte stämde överens 
mellan olika kunskapskällor. En enkel tumregel var att eleverna i första hand 
använde en ”kunskapsauktoritet”, med vilket jag menar en kunskapskälla de 
i första hand litade på. Några elever (såsom Sara, Oscar och Matilda) ver-
kade ha förmåga att ta till sig, evaluera och sammanföra flera kunskapskällor 
till en helhet, vilket innebär att de istället för att föredra en viss kunskaps-
källa visade förmåga att tolka och ta till sig information från flera olika kun-
skapskällor. Dessa elever hade goda förkunskaper och en mer avancerad 
begreppsförståelse i förhållande till andra elever. De använde ofta kunskaper 
som de redan kunde innan undervisningen började, som de förvärvat utanför 
klassrummet. 523  

Läroboken var en viktig kunskapskälla med hög auktoritet, men eftersom 
eleverna tolkade lärobokstexten utifrån sin aktuella förförståelse och ef-
tersom deras förståelse påverkades av konkretiseringar som var möjliga att 
visualisera betydde lärarens genomgångar och de filmer de såg där händelse-
förloppet dramatiserades mer. Störst genomslag fick den information som 
eleverna mötte både i lärobokstexten och via lärarens muntliga genom-
gångar. Några av de elever som hade svårt att läsa lärobokstexten tog hjälp 
av sina kamrater eller läraren. Dessa elever tog även till sig kunskap från 
andra kunskapskällor (läromedel) där talad text förekom liksom bilder och 
dramatiseringar. 

Läraren var den kunskapskälla som jag har bedömt inneha ”absolut suve-
ränitet”, med vilket jag menar en kunskapskälla som eleverna ofta använde 
som ”domare” vid konflikter. Läraren anges ofta som auktoritativ kunskaps-
källa vid argumentation (”men Agneta sa...”). Att läraren har ”absolut suve-
ränitet” betydde inte att eleverna inte ifrågasatte eller i vissa fall visade viss 
skepticism till henne som kunskapskälla. Eleverna var förmodligen med-
vetna om att det är läraren som bestämmer vad som kommer på provet och 
som sätter betyg. De flesta av lärarens förslag bejakades men inte förhåll-
ningslöst. 

                                                      
523 Se delstudie 2, Oskar och Sara är de elever som använder liknande begrepp som finns med 
i tankekartan under lektion 1 när eleverna associerar kring vikingar. Lektion 1, den 1 septem-
ber 2011. 
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Ofta uppstod diskussioner eftersom eleverna hade skilda uppfattningar el-
ler ifrågasatte sina kamraters förslag alternativt bad om lärarens förtydli-
gande. Jag har valt att återge ett exempel på detta från ett annat sammanhang 
där eleverna själva explicit reflekterade kring processen under grupparbetet 
med instuderingsfrågor till läroboken.524 De arbetar med frågan: Vad hände 
med Ansgars kyrka när han hade lämnat Birka?  

Sara: Ja, men de rev den. De rev den kyrkan. 
Elev: Vart läste du det då? 
Sara: Agneta sa det! 
Elev: Jaha. Jamen, hallå, vi kan ju inte bara skriva det vi måste ju veta hur? 
Eller varför? 
Sara: Men, de rev den, när han åkte därifrån så rev de kyrkan.  
Albin: Så dom rev kyrkan? 
Elev: Var står det? 
Albin: Jag vet, det står inte, Sara bara chansar. 
Sara: Nej, det gör jag inte.  
Albin: Nej, nej, var står det? 
Sara: Någonstans… jag läser... 
Albin: Jag har nästan... [tystnad] för jag har läst, jag har nästan läst hela den 
här. Det står inte någonstans, Sara? 
Sara: [irriterat] nej, men hittar du något annat, då?  
Albin: Vad sa du? 
Sara: Hittar du något annat?  
Albin: Nej. 
Sara: Ser du? 
Elev: Ja, men vi kan ju inte skriva det om vi inte [nej] är säkra?  
Albin: Försök att läsa för jag läste igenom hela nu och jag har inte kommit 
nånting. [läser högt] Ansgar lämnade Birka efter ett halvt år för att bli biskop i 
Hamburg, då förstördes kyrkan av hedningarna och församlingen upplöstes.  
Sara: Jag sa ju det! Lyssna på mig. 
Elev: Ja, fast vi måste ju veta ändå varför, vi kan ju inte bara säga vad det är? 
För vi måste ju också komma på? 
Sara: Hedningarna rev kyrkan? 
Elev: Mm. [skriver] 

 
Flera elever i den här klassen visade den här typen av metakognition. De 
hade anammat lärarens budskap (och har kanske även med sig en viss typ av 
lärandekultur hemifrån) att det var viktigt att inte bara veta att, utan även hur 
och varför.  

Både läroboken, läraren och filmerna eleverna såg lyfte båtbyggarkonsten 
och seglet som viktiga förutsättningar för resandet. Filmerna lyfte dessutom 
explicit detta som något som var unikt för nordborna. Det verkade emellertid 
inte som om eleverna tagit till sig informationen om båtbyggarkonsten som 

                                                      
524 Ljudupptagningen är ifrån grupp [Zoom bak], Albin, Sara och en tredje elev som jag inte 
är helt säker på vem det är, gruppindelningen är en annan än när eleverna förklarar vikingaras 
resor, L25 den 5 december. 
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en viktig förutsättning för vikingarnas resor i särskilt hög grad, åtminstone 
inte på så sätt att de spontant satte det i samband med varför vikingarna bör-
jade resa, samt resa mer under denna tid. Det som de däremot verkade ha fått 
med sig från filmerna var dramatiseringarna av mer unika företeelser som 
nordborna tog sig för. Plundringen av Lindisfarne, att Erik den röde blev 
utvisad, först från Norge och sedan från Island. Att han sökte efter ”nya öar” 
och nya ”odlingsmarker” (Grönland), samt beskrivningen av Leif Erikssons 
sökande efter ytterligare nya länder (Vinland). 

Förutom rörliga bilder spelade stillbilder en stor roll i undervisningen. 
Både konsumtion av bilder, kommunikation kring bilder och produktion av 
egna bilder förekom. I lärobokstexten finns en bild per uppslag och eleverna 
hade i uppgift att måla en bild för varje frågekomplex om tio frågor som de 
arbetade med. Jag har inte haft möjlighet att analysera bilderna och bildpro-
duktionen mer ingående, men bilder, särskilt de rörliga bilderna med drama-
tiseringar, hade stor betydelse för elevernas uppfattning om och förståelse av 
och för vikingatiden. I fråga om filmerna var det inte alltid eleverna hängde 
med i det händelseförlopp, budskap och förmedling av fakta, då tempot var 
högt och en av filmerna var på engelska med svensk textning. Men bilderna i 
filmerna och de dramatiserade handlingsförloppen gav stort genomslag.  

Det första de flesta elever spontant associerade vikingarnas resor med var 
handel eller plundring/erövring vilket var teman som förekom i tankekartan. 
Samtliga teman hade eleverna sett filmsekvenser av: I de filmer som de såg 
om vikingatiden visades dramatiseringar av vikingar i skepp där målet för 
resan var plundring (Lindisfarne), handel (handelsresor dramatiseras) och 
upptäcktsresande (Erik den röde och Leif Eriksson). De bilder i läroboken 
där skepp förekom föreställde handel och överfall av kloster.525 På en bild 
bär män i skägg med runda huvudbonader ombord kistor, bylten och tunnor 
på ett skepp där en rund sköld står lutad mot relingen. Det är inte helt klart 
vilket ändamål just den resa som avbildats kan tänkas ha, men eftersom bil-
den innehåller ganska få vapen och betydligt mer varor är det nog snarare 
fråga om en förberedelse till handelsresa, möjligen i kombination med nya 
upptäckter. Männen tar farväl av kvinnorna och i mitten av bilden står en 
färgstark (lila kläde och rött förkläde) kvinna som har en stor nyckel i bältet. 
Bildtexten lyder: ”Hövdingkvinnan högljutt grälar när hon styr med gårdens 
trälar. Hus och hem hon noggrant reglar medan mannen skeppet seglar”.526 
Vilket förstärker intrycket av att det var kvinnor, barn och trälar (tjänstefolk) 
som stannade hemma och att det var männen som gav sig av.  

Trots att inte alla elever nämnde båtbyggarkonsten på provet var det flera 
elevgrupper där det var någon av eleverna som föreslog ”bättre båtar” som 
förklaring till varför vikingarna började resa. Jag har bedömt att det relativt 
stora genomslaget för just det här temat berodde på att flera kunskapskällor 
                                                      
525 Dietrichson och Schubert, Tid att minnas, 2003, s. 17; 19. 
526 Dietrichson och Schubert, Tid att minnas, 2003, s. 15. 
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som eleverna arbetade med fokuserade på just båtbyggarkonsten som särskilt 
viktigt för varför vikingarna kunde resa långt samt varför skandinaverna 
(nordmännen) började resa mer under den här perioden. Men samtidigt var 
det de elever som hade förmåga att tolka lärobokstexten som föreslog de 
förklaringsresonemang som tog hänsyn till förändrade levnadsvillkor.  

Trots att eleverna använde sig av samma kunskapskällor, används och 
tolkas dessa olika av eleverna. Eleverna transformerade och omformulerade 
de kunskaper de tog till sig från de kunskapskällor som fanns tillgängliga 
utifrån sin unika förförståelse. Det verkade finnas flera underliggande skäl 
till denna process. Elevernas begreppsförståelse avvek från den som förmed-
las av de tillgängliga auktoritativa kunskapskällorna såsom läraren och läro-
boken. I vissa fall tolkas lärobokstexten med hjälp av en eller flera kamrater, 
uppenbara missförstånd reddes ut såsom enklare läsfel, i andra fall uppstod 
konflikter där eleverna inte var överens om vem som hade ”rätt”. I de flesta 
sådana fall rådfrågades läraren. Trots att läraren tillfrågades tog den elev 
som visade skepsis inte alltid till sig denna nya kunskap i lika hög grad som 
den elev som introducerade den. Det finns flera exempel på att elever valde 
bort den förklaring i svaret på historieprovet som eleven tidigare ifrågasatt. 
Samtidigt var de förklaringar eleven själv uppenbarligen hade lättare att 
komma ihåg inte nödvändigtvis de förklaringar som de förstod bäst, utan 
snarare de som de först introducerades inför, via den kunskapskälla de ver-
kade ha lättast att lära ifrån.  

Elevens förförståelse visade sig trots allt ha betydelse för vilken förkla-
ring eleven föredrog – att de flesta elever förklarade vikingarnas resor som 
handelsresor och upptäcktsresor och i betydligt mindre utsträckning nämnde 
plundring och våldsam erövring kan till viss del ha en känslomässig förkla-
ring. Plundring och erövring är mer främmande för eleverna och dessutom 
enligt eleverna moraliskt förkastligt till skillnad mot ”fredlig handel” (for-
mulering från läroboken) och upptäcksresande. De hade svårt att formulera 
sådana ”våldsamma” förklaringar i skrift, vilket åtminstone till viss del ver-
kade bero på att de var osäkra på om ett sådant språk lämpade sig i skriftliga 
förklaringar i skolan. 

Omformulering av strukturella förklaringar till direkta konkreta 
handlingar 
Elever i årskurs 4 föreslog i högre utsträckning inre drivkrafter än yttre. För-
ståelseprocessen för yttre drivkrafter och förklaringar som hade med föränd-
rade förhållanden att göra såsom befolkningsökning och teknikutveckling 
gick via en process där eleverna omformulerade långsamma förändringspro-
cesser till direkta konkreta händelseförlopp. På så sätt blev förklaringarna 
begripliga för eleverna i och med att de kunde föreställa sig (visualisera) 
förändringen som konkreta händelser. Befolkningen ökade genom att fler 
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människor flyttade till samma ställe, människorna gav sig ut för leta efter 
mat och man ville pröva sina nya båtar. Under vikingatiden måste man resa 
långt för att handla eftersom man inte bara kunde gå till affären. De struktu-
rella förklaringsmodellerna introducerades via lärobokstexten, förmedlades 
och förtydligades av läraren eller en klasskamrat och begripliggjordes av en 
övervägande del av eleverna genom att omformuleras till konkreta direkta 
händelser. Eleverna hade i högre grad en förståelse av det förflutna som syn-
krona sammansatta enheter, där epokerna avlöste varandra likt vagnar i ett 
tåg än som en evolutionär kumulativ förändringsprocess. Det fanns några 
undantag. Eleverna tolkade det förflutna utifrån sin egen erfarenhetsram 
vilket innebar att de förstod samhällsföreteelser på en individnivå.  

I de grupper där eleverna plockade upp de kontextuella förutsättningarna 
(bättre båtar och att befolkningen ökade), uppstod diskussioner då dessa 
faktorer verkade svåra för eleverna att begripa innebörden av och då framför 
allt hur de fungerade förklarande. I de grupper som istället enbart valde en 
motivförklaring (de ville bli rika) eller beskrev i vilket syfte resorna gjordes 
(för handel och erövring) ofta uttryckt som en motivförklaring (de ville 
handla, de ville plundra) var eleverna mer överens. För eleverna i årskurs 4 
bör en förklaring, för att den ska bli begriplig och därigenom meningsfull, 
innehålla ett syfte, formulerat som ett motiv eller en önskan.  

De elever som förslog kontextuella förutsättningar som ”bättre båtar” och 
”det blev för trångt” som en förklaring hänvisade istället till yttre förhållan-
den (omständigheter) som ”drev” aktören eller möjliggjorde resandet. De 
elever som föreslog yttre drivkrafter hänvisade i högre grad explicit till läro-
bokstexten eller till läraren när de argumenterade för sitt val av förklaring. 
Eleverna hade en uppfattning om vad som var en bra förklaring eller snarare 
vad som var ett begripligt och relevant svar på en varför-fråga. Det som en-
ligt eleverna efterfrågas i en förklaring var de handlande aktörernas motiv 
och önskningar. En rimlig gissning är att det är denna typ av förklaringar de 
möter i sina egna liv. Förutsättningarna, omständigheterna, sammanhangen 
för handlandet är självklara och behöver inte anges i en förklaring. Den kon-
text aktörerna befinner sig i skapar förutsättningar för handlande men denna 
kontext är självklar, det vill säga utifrån elevens sätt att resonera: ”alla kän-
ner till den”. 
 
Sammanfattningsvis kan sägas att eleverna i årskurs 4 sökte efter en förkla-
ring, formulerad i en kort mening. De förklarade genom att i högre grad ange 
inre drivkrafter än yttre.  Genom lärarens intervention förstod eleverna att de 
förväntades förklara genom att ange fler orsaker än en. De förstod också 
genom lärarens återkoppling att de förväntades utveckla och argumentera för 
sina förklaringar och inte bara svara med en kort mening. 

Förståelseprocessen för förklaringar på en mer strukturell nivå, såsom be-
folkningsökning och teknikutveckling, gick via en process där eleverna om-
formulerade långsamma successiva förändringsprocesser till direkta kon-
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kreta händelseförlopp. Jag tolkade detta som att förklaringarna blev begrip-
liga för eleverna i och med att de kunde föreställa sig (visualisera) föränd-
ringen som konkreta direkta händelser. Elevernas möjligheter att visualisera 
innehållet var betydelsefullt för deras förståelse och lärande även i andra 
sammanhang. 

De allra flesta eleverna i årskurs 4 förklarade genom att ange det direkta 
syftet med resorna. Förklaringar av vikingarnas resor som innehöll mer av-
lägsna samband såsom teknikutveckling och befolkningsökning förstod de 
oftast inte eftersom de inte hade tillräckliga kunskaper om själva företeelser-
na och hur dessa fungerar förklarande. Undervisningen innehöll inte heller 
någon information om hur teknikutveckling och befolkningsökning går till. 

Eleverna använde olika strategier när de svarade på frågan. De elever som 
litade på sina egna kunskaper och framför allt de som hade svårt att tolka 
lärobokstexten använde förklaringen för handel eller för plundring. Dessa 
båda aktiviteter förekom i högre grad i dramatiseringar av de filmer eleverna 
såg och i de bilder som förekom i läroboken, eleverna associerade handel 
och plundring med vikingarnas båtar och vikingarnas båtar med resande. 
Några elever tolkade istället lärobokstexten och använde sig och litade i 
högre grad på det som stod i lärobokstexten när de besvarade instuderings-
frågorna till läroboken.   
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Kapitel 7. Sammanfattning och diskussion 

I avhandlingen har jag undersökt hur elever lär sig historia i konkreta läran-
desituationer i klassrummet. Fokus har legat på vilken typ av kunskaper ele-
verna förstår, lär sig, utvecklar och använder i jämförelse med vilka kun-
skaper de förväntas lära sig. En särskild tonvikt har legat på hur de hur de 
förklarar och förstår historiska processer och begrepp i historieämnet. I stu-
dien har jag undersökt vilka möjligheter och svårigheter eleverna ställs inför 
i historieundervisningen i mötet mellan elevernas inre resurser (som de bär 
med sig in i klassrummet) och de yttre resurser lärandesituationen erbjuder 
och hur progression i lärandet ser ut. Studiens problemområde har varit relat-
ionen mellan undervisning, inlärning och historia i konkreta undervisningssi-
tuationer i skolan. Elevernas inlärning är den variabel jag har analyserat ge-
nom att utgå ifrån tre principer för lärande och använda variationsteori.  
 
De övergripande frågor som styrt upplägg och analys har varit: 
 

� Hur förstår elever och vad kan de förstå?  
� Hur lär sig elever och vad kan de lära sig? 
� Hur förklarar elever och vad kan de förklara? 

 
� Varför förstår de som de gör? 
� Varför lär de sig som de gör? 
� Varför förklarar de som de gör?  

 
� Hur ser progressionen i lärandet ut? 
� Varför ser progressionen ut som den gör? 

 
� Vad underlättar lärandet? 
� Vad skapar svårigheter i lärandet? 

Jag har studerat undervisning och inlärning i konkreta lärandesituationer. Jag 
har gjort det i tre delstudier där jag analyserat olika aspekter av elevernas 
inlärning. Varje delstudie gav svar på och fördjupade olika delar av forsk-
ningsfrågorna, vilket innebar att de övergripande frågorna bröts ner i varje 



 

 285 

enskild delstudie. I delstudie 1 undersökte jag utseendet och progressionen i 
elevers skriftliga förklaringar från grundskolans årskurs 3 till gymnasiet år 3, 
utifrån de inre resurser som eleverna använder med utgångspunkt i de tre 
principerna för lärande (elevernas förförståelse, ämneskompetens och meta-
kognitiva ansats). I delstudie 2 och 3 fördjupade jag insikterna om hur och 
varför eleverna i en årskurs 4 förstod, lärde sig och förklarade som de gjorde 
i konkreta lärandesituationer. I delstudie 2 studerade jag de svårigheter och 
möjligheter eleverna i årskurs 4 hade att förstå och sätta in fakta i ett större 
sammanhang med hjälp av variationsteoretiska begrepp. I delstudie 3 stude-
rade jag mötet mellan elevernas inre resurser och de yttre läranderesurser 
eleverna i årskurs 4 använde och utvecklade när de förstod och formulerade 
förklaringar. I samtliga delstudier har jag undersökt kvantitativa och kvalita-
tiva förändringar i elevernas lärande över tid.  

Det som framför allt har styrt studiens upplägg och analys är frågan om 
hur de enskilda elevernas lärande, de inre resurser de har med sig in i klass-
rummet, deras förförståelse, underlättar kontra försvårar lärandet i mötet 
med de yttre resurser de möter i en lärandesituation i klassrummet och hur 
lärandeprocessen ser ut och går till på kortare och längre sikt.  I samtliga 
studier har jag undersökt samspelet mellan elevernas tillgång till och förstå-
else av olika kunskapstyper i samspel. I delstudie 1 och 3 har jag exemplifie-
rat vilken typ av kunskap eleverna utvecklar och förstår när de förklarar i 
historia, liksom varför deras förklaringar ser ut som de gör. Eftersom både 
kunskapstillägnandet och förmedlingen av kunskaper sker via språket har jag 
i samtliga delstudier analyserat språkets funktion och betydelse för lärandet 
genom resonemang om språkets betydelse för tanken och genom att med 
hjälp av lingvistisk teori (SFL) utgå ifrån språkets tre metafunktioner som 
återfinns i den sociala kontexten: fält, relation och kommunikationssätt.  

Nedan sker en kort sammanfattning av de huvudsakliga resultaten av re-
spektive delstudie och det sammanlagda resultatet av de tre delstudierna i sin 
helhet. Jag har sammanfattat avhandlingens resultat i två steg: Det första 
steget berör utseendet och progressionen i elevernas skriftliga förklaringar i 
olika årskurser och hur denna progression går till. Det andra steget berör 
relationen mellan undervisning och inlärning av kunskaper i historia. Det vill 
säga vilken typ av kunskaper eleverna förstår, lär sig, utvecklar och använder 
i jämförelse med vilka kunskaper de förväntas lära sig och på vilket sätt 
undervisningsupplägget underlättar elevernas inlärning respektive vilka svå-
righeter de möter. 

Sammanfattning av avhandlingens huvudsakliga resultat 
Resultatet av delstudie 1 visar att det sker en progression i form av ökad 
kvalitativ och kvantitativ komplexitet i elevers skriftliga förklaringar från 
årskurs 3 i grundskolan till årskurs 3 på gymnasiet. Komplexiteten i elevsva-
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ren ökade inom fyra områden: antalet förklaringsfaktorer, förklaringens 
struktur, argumentationsnivå och grad av kontextualisering. Trots individu-
ella skillnader fann jag gemensamma mönster i elevernas sätt att förklara hos 
elever i samma årskurs. Ju äldre eleverna var och ju mer formell undervis-
ning de fått i historia, desto mer komplexa blev elevernas svar, både i fråga 
om antalet förklaringsfaktorer förklaringarna innehöll och i fråga om förkla-
ringens inbördes struktur. Den yngsta elevgruppen angav, med få undantag, 
endast en förklaringsfaktor i sin förklaring, ju äldre eleverna blev desto fler 
förklaringsfaktorer förekom i deras förklaringar. Eleverna i den yngsta års-
kursen, årskurs 3, förklarade mänskligt handlande genom att ange aktörens 
huvudsakliga syfte med handlingen. I årskurs 6 började eleverna argumen-
tera för sin förklaring. De äldre eleverna, framför allt de i årskurs 9 och på 
gymnasiet, tog i högre grad hänsyn till situationen och sammanhanget i sina 
förklaringar. De äldre eleverna placerade i högre utsträckning in handlingen i 
ett större sammanhang i jämförelse med de yngre eleverna, ett sammanhang 
som i sin tur även förklarades genom att hänvisa till händelser som inträffat 
längre tillbaka i tid. Samtidigt återfanns även bland de äldre eleverna elever 
som inte hänvisade till sammanhanget i särskilt hög grad, varken på längre 
eller kortare sikt. Några få elever på gymnasiet strukturerade sina förkla-
ringsresonemang genom att anlägga olika perspektiv och dela upp förkla-
ringen i teman i termer av sociala, kulturella, politiska och ekonomiska före-
teelser och sammanhang.  

Delstudien visar hur utseendet och progressionen i elevernas förklaringar 
ser ut men säger ingenting om varför progressionen ser ut som den gör. Uti-
från de intervjuer som gjordes med eleverna framkom emellertid att, framför 
allt de yngre eleverna, angav flera förklaringsalternativ i sina muntliga reso-
nemang än i sina skriftliga svar. Intervjuerna visade också att de yngre ele-
verna, av naturliga skäl, hade betydligt färre bakgrundskunskaper än elever-
na i de högre årskurserna, både i fråga om faktakunskaper men framför allt i 
fråga om den abstrakta och generella sidan av begrepp som var centrala både 
för att förstå det som skulle förklaras och förklaringen. Eleverna i den lägre 
årskursen saknade de lingvistiska resurser som de behövde dels för att ta till 
sig innehållet i den text de fick tillgång till och dels för att formulera skrift-
liga svar. Jag argumenterade för att eleverna i de lägre årskurserna förstod 
uppgiften annorlunda, eftersom de befann sig på en vardaglig konkret nivå 
inom språkets tre metafunktioner: den idémässiga i fråga om innehållet 
(fält), i relationen till dem eleverna kommunicerade med (relation) och i 
kommunikationssättet. 

I delstudie 2 och 3 förstärktes insikten att när eleverna i årskurs 4 resone-
rade muntligt tillsammans med en intervjuare, läraren eller sina kamrater, 
gav de flera förklaringar än vad som var fallet när de formulerade sig skrift-
ligt. De yngre eleverna föreslog spontant antingen den/de handlandes intent-
ioner eller händelser som inträffat precis innan den handling som skulle för-
klaras i sina resonemang, både i de muntliga resonemangen och i de skriftligt 
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formulerade förklaringarna. Endast de elever som tog hjälp av texten i läro-
boken, i vissa fall i kombination med lärarens muntliga genomgångar, före-
slog förklaringar som tog hänsyn till förändringar av de handlandes levnads-
villkor.   

Delstudie 2 och 3 visar att det finns ett glapp mellan undervisning och in-
lärning. Elevernas svårigheter, vad som underlättar lärandet och hur deras 
lärande ser ut och går till kan sammanfattas utifrån tre aspekter: (1) Elever-
nas förförståelse och begreppsförståelse på olika nivåer (2) Olika kunskaps-
typer i samspel (3) Språkets funktion och betydelse. Samtliga aspekter på-
verkar elevernas möjligheter att utvecklas i ämnet. 

Elevernas förförståelse, deras föreställningar och förkunskaper, var avgö-
rande för deras möjligheter att ta till sig och förstå undervisningen. När lära-
ren lyckades anpassa undervisningen efter elevernas förförståelse och däri-
genom engagera och utmana denna, exempelvis genom att förtydliga och 
reda ut missförstånd, ökade elevernas möjligheter att lära sig. Lärarens inter-
vention var mest effektiv när det skedde i direkt dialog med den enskilde 
eleven. Elevernas sätt att uppfatta och förstå undervisningen var emellertid 
svår för läraren att uppmärksamma och därmed även engagera och utmana.  

Resultatet av avhandlingens samtliga delstudier visar att kunskapsutveckl-
ingen liksom lärandet i historia sker genom att eleverna tillägnar sig olika 
kunskapstyper som befinner sig på olika nivåer (innehållskunskaper, proce-
durkunskaper och metakognitiva, självreglerande kunskaper) i samspel. Ele-
vernas förförståelse, deras inre resurser, visade sig avgörande för samtliga 
kunskapstyper på olika nivåer, både i fråga om innehållskunskaper (fakta 
och begrepp), procedurkunskaper och metakognitiva, självreglerande kun-
skaper. Eleverna i årskurs 4 hade svårt för ett innehåll som de inte hade nå-
gon som helst tidigare erfarenhet av, ett innehåll som avvek från deras före-
ställningar och förkunskaper och ett innehåll som befann sig på en abstrakt, 
generell nivå och krävde uppmärksamhet på flera aspekter samtidigt och att 
flera i sig komplexa företeelser måste sammanfogas till en helhet. Elevernas 
begreppsförståelse var specifik och konkret vilket innebar att de förstod 
vissa begrepp som fakta och att de inte använde hierarkiska begrepp struktu-
rerande. Detta medförde att vissa innehållsbegrepp på en hög abstraktions-
nivå skapade problem för elevernas förståelse av innehållet i sin helhet, istäl-
let för att underlätta möjligheten att organisera faktakunskaper och sätta in 
dessa i ett begreppsmässigt sammanhang. Eleverna hade svårt att förstå relat-
ionen mellan en specifik nivå och en generell komplex nivå, de förstod och 
tolkade begrepp på en konkret nivå och tänkte till att börja med på begrepp 
som fasta, sammanhållna enheter med en enkel relation till konkreta förete-
elser i verkligheten.  

I delstudie 2 identifierade jag variationsmönster i undervisningen som var 
svåra för eleverna att uppfatta och förstå, vilket innebar att vissa kritiska 
aspekter av lärandeobjektet inte framträdde för eleverna. Läraren hade för 
avsikt att få eleverna att placera de fakta som behandlas i historieundervis-
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ningen i ett sammanhang, både i tid och i rum. Vissa förhållanden som be-
handlades i undervisningen krävde också att eleverna, om än på en grund-
läggande nivå, uppfattade förhållandet mellan individ och samhälle. För att 
förstå mänskliga samhällen behövde eleverna kunna urskilja olika samhälls-
funktioner och samhällsroller och deras förhållande till varandra. Undervis-
ningen i historia krävde dessutom att eleverna förstod, om än på en grund-
läggande nivå, skillnaden mellan en empirisk faktanivå och en begreppslig 
teoretisk nivå; liksom skillnaden mellan det förflutna som sådant och historia 
som konstruktion (historieskrivning). Eftersom elevernas erfarenhet av verk-
ligheten i årskurs 4 befann sig på en vardaglig individnivå inom samtliga 
områden: i tiden, rummet, förhållandet mellan enskilda individer och sam-
hället i stort och i fråga om skillnaden mellan det förflutna och historieskriv-
ning, var det krävande för eleverna att byta perspektiv från en konkret indi-
vidnivå i nuet till en abstrakt, teoretisk samhällsnivå i det förflutna. 

Att förändring över tid är centralt i historieämnet uppfattades inte av de 
allra flesta av eleverna i årskurs 4. För att förstå förändring över tid måste 
eleverna först förstå hur olika tidsperioder, både på kort och lång sikt, kan 
variera och fästa uppmärksamhet mot detta. Eleverna i årskurs 4 resonerade i 
högre grad med hjälp av begreppen i tankekartan om vikingatiden som ett 
tillstånd (synkront) än som förändring över tid (del av en historisk föränd-
ringsprocess diakront). De beskrev och intresserade sig i högre grad för för-
hållanden under vikingatid såsom hur man bodde och vad man gjorde än vad 
som förändrades under denna period. De begrepp i tankekartan som läraren 
presenterade som drivkrafter eller historiska källor uppfattades av eleverna 
som historiska fakta. Elevernas förförståelse av historiska epoker var varken 
rumsligt eller tidsmässigt förankrad. Deras förförståelse av historieämnet var 
att varje historisk period (epok) studeras för sig, de verkade inte självmant 
reflektera kring samband i fråga om förändringar mellan eller inom histo-
riska perioder (epoker). Det var endast några få elever som reflekterade 
kring betydelsen av sådant som inträffat under tidigare perioder för den pe-
riod de studerade för tillfället. De elever i årskurs 4 som reflekterade kring 
samband mellan historiska perioder var elever med goda förkunskaper i 
historia, elever med stöd hemifrån. De elever som hade svårast att uppfatta 
betydelsen av förändring över tid var elever vars förförståelse i högre grad 
präglades av en mytologisk bild av vikingar och vikingatid, förmedlat via 
fiktion. 

Avhandlingens samtliga delstudier visar att eleverna i de yngre årskurser-
na, årskurs 3 och årskurs 4, inte förstod, hur långsamma förändringsproces-
ser av mer strukturell karaktär påverkar mänskliga handlingar. Som jag har 
varit inne på tidigare uppmärksammade eleverna i årskurs 4 överhuvudtaget 
inte förändring över tid på egen hand i särskilt hög grad när de lärde sig om 
vikingatiden, något de elever som intervjuades i årskurs 8 däremot gjorde. 
Särskilt för en av eleverna i årskurs 8 var förändring i form av utveckling 
över tid något hon uppmärksammade och i hög grad fokuserade på, denna 
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aspekt av historien kom i förgrunden för denna elev och annat kom i bak-
grunden. Eleven strukturerade sina kunskaper med hjälp av heuristiken linjär 
historisk utveckling vilket medförde att hon sökte efter utvecklingskedjor 
och hade svårt att inse att dessa kunde förekomma samtidigt. Just den här 
eleven hade även svårt att frigöra sig ifrån föreställningen om den mytolo-
giska vikingen, vilket medförde att hon fick problem att få ihop relationen 
mellan människor som levde i Norden under den här perioden med ”viking-
arna”, eftersom hennes förståelse av ”vikingar” var mer stereotyp och kopp-
lat till plundring.  

 Intervjuerna med eleverna i årskurs 8 visar att de äldre eleverna resone-
rade och reflekterade kring den tankekarta de hade arbetat med fyra år tidi-
gare på ett annat sätt än eleverna i årskurs 4, vilket betyder att eleverna har 
möjlighet att omstrukturera och bearbeta de kunskaper de lärt sig över tid. 
Eleverna i årskurs 8 mindes alternativt försökte återskapa strukturen och i 
mindre grad enstaka fakta i tankekartan, det vill säga motsatt eleverna i års-
kurs 4. De elever som jag intervjuade i årskurs 8 använde till skillnad från 
eleverna i årskurs 4 strukturerande begrepp på en högre abstraktionsnivå 
såsom religion och ekonomi. De använde dessutom disciplinära centrala 
begrepp såsom tid, plats och kronologi och talade i termer av historisk för-
ändring.  

Eleverna i årskurs 4 uppfattade kausala samband mellan begrepp som in-
nehållsfakta eller som inre viljestyrda drivkrafter snarare än möjligheter i 
den historiska kontexten såsom de presenterades av läraren. Eleverna förstod 
både det som skulle förklaras och förklaringarna genom att föreställa sig ett 
specifikt händelseförlopp; de konkreta handlingarna eller företeelserna för-
klaringen innehöll. Detta bidrog till att eleverna i årskurs 4 omformulerade 
lärobokstexten och lärarens mer abstrakta förklaringsresonemang till direkta, 
konkreta händelseförlopp. Direkta och specifika händelser är tydligare ur-
skiljbara, eftersom de är lättare att föreställa sig, än mer långsamma föränd-
ringsprocesser. Detta fick i sin tur till följd att eleverna ofta förklarade ge-
nom att ange det viljestyrda syftet med en specifik handling i stället för att 
hänvisa till faktorer och förändring över tid i den historiska kontexten.  

I flera fall förstod eleverna inte det underliggande resonemanget bakom 
vissa kausala samband såsom exempelvis hur befolkningsökning kan leda till 
matbrist. Kausala samband mellan faktorer är inte synliga för blotta ögat och 
de är heller inte självklara utan resultatet av en slutledning, som i sin tur 
bygger på kunskaper om kausala samband. För att förstå en förklaring måste 
således de resonemang som förklaringen bygger på vara möjliga att urskilja 
för den som ska förstå dem (liksom själva insikten om att en förklaring byg-
ger på sådana påståenden om kausala samband). Detta var inte alltid fallet i 
undervisningen i årskurs 4. Vissa kausala samband (självklara för läromedel 
eller lärare) var implicita i undervisningen. Denna typ av missförstånd som 
berodde på kunskapsbrist hos eleverna förblev dessutom ofta osynlig för 
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läraren eftersom eleverna använde samma eller liknande ord – såsom ”be-
folkningen ökade” – men förstod innebörden annorlunda. 

Eleverna i årskurs 4 hade svårt att uppfatta och förstå betydelsen av före-
teelser på samhällsnivå. Denna nivå verkade närmast osynlig för eleverna: 
dels saknade de förkunskaper om hur mänskliga samhällen är organiserade 
och dels saknade de förståelse för på vilket sätt samhällsnivån är menings-
full.527 Variationsmönstret del-helhet i fråga om mer komplexa företeelser 
såsom mänskliga samhällen, visade sig överlag svåra för eleverna i årskurs 4 
att omfatta då de uppmärksammade en aspekt i taget. Eleverna i årskurs 8 
var bättre på att få ihop sådana mönster. Eleverna i årskurs 8 hade, både i 
undervisningen och i andra sammanhang, fler erfarenheter av olika typer av 
samhällen, vilket innebar att de hade ökade möjligheter att uppfatta ett vari-
ationsmönster i fråga om olika typer av samhällen än de yngre eleverna. 

Även rörelse i rummet skapade problem för eleverna i årskurs 4 såsom 
vart vikingarna reste då deras geografiska förkunskaper var begränsade. Att 
elever i årskurs 4 har ringa förkunskaper om hur världen såg ut under vikin-
gatiden kanske inte är så överraskande, men de saknade också kunskaper om 
hur världen ser ut i samtiden, vilket i sin tur innebar att de saknade en struk-
tur av tidigare kunskaper som de kunde relatera den nya kunskapen om för-
flutna samhällen till. Vikingarnas rörelse i rummet var svåra för eleverna att 
föreställa sig eftersom de saknade automatiserade bakgrundskunskaper av de 
platser och vägar vikingarna färdades på. Bristen på förkunskaper resulte-
rade i att eleverna använde sig av de fragmentariska kunskaper de hade om 
de geografiska platser som förekom i undervisningen. Denna förståelse 
komplicerades av att de geografiska platserna angavs utifrån nutida benäm-
ningar såsom Frankrike, Iran och USA. Förståelsen av nordbornas rörelse i 
rummet försvårades även av att eleverna inte hade någon klar uppfattning 
om det rum där vikingarna var bosatta och eventuella skillnader mellan 
norska, danska och svenska vikingar.  

Kunskapsutvecklingen liksom lärandet i historia sker, som nämndes tidi-
gare, genom att eleverna tillägnar sig olika kunskapstyper som befinner sig 
på olika nivåer i samspel. Utvecklingen av och elevernas förmåga att tillägna 
sig och bearbeta samtliga kunskapstyper är avhängig elevernas förförståelse, 
eftersom elevernas möjligheter att ta till sig nya kunskaper går via de kun-
skaper och den förståelse de redan har. Elevers möjligheter att lära sig och 
att utvecklas i historieämnet beror således i hög grad på vilken typ av före-
ställningar och förkunskaper de har med sig in i klassrummet och på i vilken 
utsträckning undervisningsupplägget anpassas efter och förmår att möta, 
uppmärksamma och engagera (bygga vidare på och utmana) elevernas för-
ståelse. Progression i historieämnet sker således samtidigt på olika nivåer, 

                                                      
527 De saknade schemata för samhällsnivån, vilket har med kunskapsnivån inom ett ämnesom-
råde att göra, se McKeown och Beck, ”Making Sense of Accounts of History”, 1994, s. 3. 
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vilket innebär att samtliga kunskapstyper är viktiga och samspelar på olika 
sätt beroende på vad det är tänkt att eleverna ska lära sig. 

Min studie visar dels att innehållskunskaper spelar en avgörande roll även 
för utvecklingen av elevers förståelse av historieämnets formativa sida och 
dels att innehållskunskaper, särskilt förhållandet mellan fakta och begrepp på 
olika abstraktionsnivåer och komplexitet i historia är svåra för eleverna att 
förstå och därmed lära sig. Eleverna i årskurs 4 har särskilt svårt att på egen 
hand förstå och lära sig att sätta in faktakunskaper i ett begreppsmässigt 
sammanhang, de har svårt att tillägna sig den kunskap och förståelse som 
behövs för att förstå historiska förklaringsresonemang eftersom de har svårt 
att skapa sig en någorlunda sammanhållen bild av ett förflutet samhälle uti-
från ofta fragmentariska fakta. 

Samtliga delstudier visar att elevernas förståelse av och möjligheter att 
lära sig i historieämnet i skolan är kopplat till deras möjligheter att förstå, ta 
till sig, organisera och strukturera (kategorisera) fakta via nya ord och be-
grepp. Förståelsen av substantiella strukturerande begrepp på olika abstrakt-
ionsnivåer visade sig avgörande för elevernas möjligheter att ta till sig och 
bygga vidare på delar av undervisningen i historia.  

Trots att läraren spelade en viktig roll för elevernas förståelse och lärande 
skedde detta i samspel med de läromedel, aktiviteter och arbetssätt som 
undervisningsupplägget innehöll. Läroboken var en kunskapskälla med hög 
auktoritet för många av eleverna. Samtidigt hade samtliga elever i årskurs 4 
problem med att förstå och tillägna sig kunskaper från läroboken. Några 
elever hade särskilt stora problem med att förstå och tolka lärobokstexten. 
Elevernas förståelse av de kunskaper som förmedlades via språket var av-
hängig deras möjligheter och förmåga att skapa mentala bilder av innehållet. 
Elevernas möjligheter att skapa mentala bilder av företeelser och skeenden i 
historien möjliggjordes via dramatiseringar såsom lärarens gestaltande berät-
tande, teatern och de filmer eleverna såg. Denna undervisning och läromedel 
fick stort genomslag då de gav eleverna möjlighet att leva sig in i och visua-
lisera människor och förhållanden i det förflutna. Bilder och modeller visade 
sig även betydelsefulla för elevernas möjligheter att organisera kunskap. 
Samtidigt som elevernas möjligheter att föreställa sig det förflutna var avgö-
rande för deras möjligheter att tillägna sig kunskaper och fördjupade insikter 
om sådant i det förflutna som de inte själva hade erfarenhet av och kände till 
medförde visualiseringarna samtidigt att eleverna fick svårt att frigöra sig 
ifrån de konkreta direkta händelserna. Att lära om det förflutna innebär en 
paradox på så sätt att eleverna, för att förstå mänskliga samhällen och förhål-
landen i det förflutna måste föreställa sig dessa samtidigt som sådana visua-
liseringar (särskilt via bildmediet) förstärkte elevernas antaganden om att 
historia är en direkt avspegling av verkligheten och gjorde det svårt för dem 
att frigöra sig från direkta händelser och sätta in dessa i ett större samman-
hang. 
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Förutom bristen på vissa förkunskaper i ämnet beror elevernas sätt att 
formulera skriftliga förklaringar i skolmiljö på hur de uppfattar och förstår 
själva uppgiften och hur de förstår och tar till sig vad som förväntas av dem i 
fråga om hur de uppfattar att skriftliga förklaringar i historia i en skolkontext 
ska se ut. Det vill säga vilka normer och kriterier som finns för hur en förkla-
ring bör formuleras. Denna typ av kunskaper är beroende av procedurkun-
skaper (att veta hur) och självreglerande kunskaper (exempelvis att känna till 
meningen med och vilken funktion en viss uppgift har och därmed på vilket 
nivå förklaringen förväntas ligga). Eleverna uppfattar och förstår uppgifter i 
skolan utifrån sina egna tidigare kunskaper och erfarenheter alternativt av-
saknad av kunskaper och erfarenheter. Ett genomgående mönster i elevernas 
sätt att förstå hur de förväntades förklara var att de flesta elever förklarade på 
samma sätt som de skulle ha förklarat någonting i sin samtid för någon som 
hade liknande förförståelse som de själva, det vill säga de utgick ifrån hur 
förklaringar ser ut till vardags och de normer som gäller vid sådana förkla-
ringar. I vardagliga sammanhang är exempelvis ”initialvillkoren”, det vill 
säga förutsättningarna för en handling, ofta självklara och behövs inte i för-
klaringar. I en vardaglig förklaring till varför någon exempelvis reser är det 
tillräckligt att ange syftet med resan, inte under vilka förhållanden resan 
möjliggjordes, eftersom dessa är givna. Eleverna förklarade vikingarnas 
resor som direkta konkreta händelser, det vill säga på en konkret händelse-
nivå (specifika resor i en viss tid) och inte som mer generella händelser (vi-
kingarnas resor) under en viss tidsperiod (vikingatiden).    

Avhandlingens viktigaste resultat berör nya kunskaper och insikter om 
förhållandet mellan tanke och språk i historieämnet. Språklig kommunikat-
ion innebär att en individ kan ta del av någon annans kunskap, tankar och 
idéer. Språket möjliggör dessutom genom orden och kategorierna, en möj-
lighet att organisera och strukturera erfarenheter, kunskaper och tankar (be-
grepp). En stor del av lärandet i historia sker via elevernas möjligheter att 
förstå ett visst resonemang som förmedlas av någon annan (såsom lärare och 
läromedelsförfattare) och på vilka grunder och principer ett sådant resone-
mang vilar. Tanke och språk måste således fungera tillsammans.  

Kunskaper i historia förmedlas via språket. Elevernas möjligheter att for-
mulera sådana skriftliga förklaringar i historia som förväntades av dem var 
kopplad till deras möjligheter att ta till sig och förstå skoldiskursen, det vill 
säga förstå och följa normerna för hur man förväntas tala och skriva i histo-
rieämnet i skolan. Dessutom var deras möjligheter till djupförståelse i histo-
ria relaterat till deras möjlighet att förstå de principer historieämnet bygger 
på. Både skoldiskursen och de underliggande principerna för historieämnet 
var svåra för läraren att explicitgöra och för elever att urskilja eftersom dessa 
ofta är implicita och självklara för den som redan har integrerat dem.528 Det 
                                                      
528 Även andra forskare har uppmärksammat detta problem: Hattie och Yates, Hur vi lär. 
Synligt lärande och vetenskapen om våra lärprocesser, 2014, s. 29–34. 
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är inte heller fråga om kunskaper som förvärvas över en natt, utan kunskaper 
som tar lång tid att tillägna sig, omfatta och förstå.529 

Eleverna i årskurs 4 befann sig på en vardaglig nivå i sin förståelse av 
språkets tre metafunktioner: De förstod omvärlden utifrån den vardaglig nivå 
där de befann sig, vilket innebar att det innehåll i historieämnet som de 
uppmärksammade och tillägnade sig var den vardagliga nivån. Eleverna 
förstod och uppfattade det specifika hos unika företeelser och fenomen, ef-
tersom deras referensram befann sig på en vardaglig nivå i nuet, det gene-
rella och universella uppmärksammades inte av eleverna. Även i sin kom-
munikation och sitt kommunikationssätt befann sig elever i årskurs 4 på en 
vardaglig talspråksnivå. Deras utgångspunkt var nära kommunikation med 
kamrater och lärare vilket innebar att de hade tillgång till och använde sig av 
den typen av lingvistiska resursers om krävdes i en sådan kommunikation. 
En viktig insikt är att eleverna i min studie utgick ifrån och använde språket 
utifrån föreställningen att den som de kommunicerar med innehar sådan 
information som de själva har, det vill säga språkets funktion utifrån relat-
ionen med en viss tänkt publik, vilket i sin tur innebär att progression i histo-
ria påverkas av elevernas möjligheter och förmåga att byta perspektiv från en 
vardaglig nivå till en vetenskaplig nivå.  

Lärarens undervisningsupplägg hade stor betydelse för elevernas sätt att 
förstå och formulera förklaringar, både muntligt och skriftligt. Genom lära-
rens intervention lärde sig eleverna att de måste ange mer än en förklarings-
faktor i sina svar, att det krävdes argumentation och förtydligande resone-
mang i en förklaring och inte bara ”en kort mening”. Eleverna diskuterade 
olika förklaringsalternativ och uppmärksammade på så sätt att det fanns flera 
förklaringar till vikingarnas resor. Först genom lärarens instruktioner började 
eleverna efterhand ange fler förklaringsfaktorer än en i sina skriftligt formu-
lerade förklaringar. Några elever förstod att andra händelser (än den som ska 
förklaras) och omständigheter i samtiden (1) påverkar mänskliga handlingar 
och (2) behöver anges i en förklaring. 

Avgörande för lärarens förmåga att göra lärandeobjektet möjligt att ur-
skilja för enskilda elever var lärarens möjligheter att i och inför en lärandesi-
tuation uppmärksamma och engagera elevernas ”gömda världar”, med vilket 
jag menar elevens förförståelse, förståelseprocess och det sätt som eleven 
uppfattar och förstår, alternativt inte uppfattar och missförstår själva under-
visningen på.530 Detta i kombination med lärarens förmåga att få historieäm-
nets ”gömda världar” såsom olika nivåer (faktanivå, begreppsnivå och meta-
nivå) att framträda för eleverna genom att ge dem tillgång till de förkun-
skaper de behöver och genom att erbjuda dem olika typer av variationsmöns-
ter.  

                                                      
529 Schraw, ”Knowledge: Structures and Processes”, 2006. 
530 Jag har inspirerats av och formulerat uttrycket utifrån Nuthalls ”the hidden lives of le-
arners” Nuthall, The hidden lives of learners, 2007. 
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Diskussion  
Studiens resultat visar att eleverna förstår innehållet i undervisningen – som 
förmedlas via språket – utifrån sin unika förförståelse. Min huvudsakliga 
förklaring till att eleverna i årskurs 3 och 4 förstår, lär sig och förklarar som 
de gör är att de uppfattar och förstår verkligheten på en vardaglig, konkret 
nivå, vilket innebär att de också använder språket på denna vardagliga nivå.  

Inom utvecklingspsykologin finns en enighet om att tre grundläggande 
faktorer är avgörande för barnets förståelse av världen: tid, rum och kausali-
tet (orsak och verkan).531 Enligt den första principen för lärande måste ele-
vernas föreställningar som de bär med sig in i klassrummet engageras. Detta 
eftersom ”ny förståelse är konstruerad utifrån en stomme av existerande 
förståelse och erfarenheter” (se kapitel 2). Historieämnet är krävande ef-
tersom lärande i historia innebär att eleverna förväntas förstå och lära sig 
företeelser i tid och rum som är annorlunda än den tid och det rum som de 
själva befinner sig i. De förväntas även förstå och lära sig komplicerade 
samband mellan företeelser, såsom orsak och verkan, som befinner sig på 
olika abstraktionsnivåer och sträcker sig över längre tidsperioder och avstånd 
än vad de är vana vid. De behöver dessutom, åtminstone på sikt, förstå att 
den kunskap som lärs ut i skolan inte är baserat på människors direkta erfa-
renheter och minnen utan är produkter av en mer mödosam forskningspro-
cess, som i sin tur är baserad på miniminormer för vilken typ av belägg och 
resonemang som krävs inom respektive vetenskaplig disciplin. Sådant lä-
rande tar tid och kräver repetition, träning och tålamod. Samtidigt visar min 
studie att eleverna i de lägre årskurserna kan lära sig historia, när det som 
ska läras görs möjligt för eleverna att uppfatta och förstå, när undervisnings-
upplägget förmår att engagera, går att bygga vidare på och utmanar deras 
förförståelse. Lärarens möjlighet att anpassa undervisningen på ett sätt som 
skapar de bästa betingelserna för lärande är således avgörande för elevernas 
möjligheter att utvecklas i ämnet, men elevernas förförståelse visade sig vara 
svår för läraren att uppmärksamma. 

Resultatet av avhandlingens samtliga delstudier visar att kunskapsutveckl-
ingen liksom lärandet i historia sker genom att eleverna tillägnar sig olika 
kunskapstyper som befinner sig på olika nivåer (deklarativa innehållskun-
skaper, procedurkunskaper och metakognitiva självreglerande kunskaper) i 
samspel. Studiens huvudsakliga resultat visar att relationen mellan innehåll, 
form och förmågor är mer komplex än vad tidigare forskning antagit och i 
hög grad berör frågor om elevernas begreppsförståelse och språk i mötet 
med undervisningsupplägget. Jag vill lyfta tre diskussionspunkter i dialog 
med tidigare forskning. Den första punkten berör elevernas progression när 
de förstår, lär sig och förklarar i historia och på vilket sätt denna progression 
ser annorlunda ut än vad tidigare forskning hävdat och kunnat visa empi-

                                                      
531 Tetzchner, Utvecklingspsykologi, 2005, s. 237–264. 
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riskt. Den andra punkten berör elevernas svårigheter att placera in fakta i ett 
begreppsmässigt sammanhang. Här tar jag upp betydelsen av faktakunskaper 
för elevernas begreppsförståelse på olika nivåer och relationen mellan det 
specifika (fakta) och det generella (begrepp). Den tredje punkten berör språ-
kets roll och funktion i undervisning och inlärning samt vikten av att i 
undervisningen uppmärksamma elevernas ”gömda världar” och samtidigt få 
historieämnets särskilt kritiska aspekter, historieämnets ”gömda värld”, att 
framträda för eleverna.  

Progressionen ser annorlunda ut  
Med stöd i de empiriska resultaten av min studie vill jag hävda att progress-
ionen i elevernas lärande i historia ser annorlunda ut än vad tidigare forsk-
ning hävdat och framför allt kunnat visa empiriskt. Min studie visar att ele-
vernas svårigheter i lärandet i historia till stor del berodde på den förförstå-
else de hade med sig in i klassrummet som i sin tur till stor del baserades på 
bristande och fragmentariska förkunskaper. Utvecklingen av elevernas för-
ståelse av historieämnets formativa sida går således via ökade kunskaper, 
även om dessa kunskaper är av olika typer som samspelar och befinner sig 
på olika nivåer. Eleverna i min studie hade problem med att förstå förhållan-
det mellan fakta och begrepp i historieämnet, de hade svårigheter att förstå 
och använda sådana begrepp som av tidigare forskning benämnts ”första 
ordningens begrepp” eller innehållsbegrepp strukturerande. Jag har i kapitel 
2 och i samtliga empiriska kapitel argumenterat för och visat empiriskt att 
det i historieämnet förekommer en mängd olika typer av begrepp som befin-
ner sig på olika abstraktionsnivåer. Nyckeln till progression i elevernas lä-
rande går via deras möjligheter till begreppsförståelse, som sker i samspel 
med deras möjligheter att fokusera på grundläggande fakta och förstå relat-
ionen mellan faktakunskaper och strukturerande begrepp i historieämnet. Jag 
vill hävda, med stöd i resultaten av min undersökning, att nyckeln till ele-
vernas möjligheter att utvecklas i historieämnet går via deras möjlighet till 
begreppsförståelse, vilket i sin tur innebär att elevernas förståelse av histo-
rieämnets innehållsnivå, de av tidigare forskning så kallade ”första ordning-
ens begrepp” är viktigare för deras möjligheter att utvecklas i ämnet än vad 
tidigare forskning gjort gällande. 

Enligt den första principen för lärande kommer elever till klassrummet 
med föreställningar om hur världen fungerar och ser ut. Om deras egen, ge-
nuina förståelse för detta inte engageras, kan de misslyckas med att förstå 
nya begrepp och med att ta in information, alternativt lär de sig dessa och tar 
in detta inför prov, för att sedan återgå till sin ursprungliga förståelse utanför 
klassrummet (se kapitel 2, ”Tre principer för lärande”). Framför allt Peter 
Lee och Roslyn Ashby har tillsammans med Denis Shemilt, som jag re-
dogjort för i kapitel 2 och i inledningen till kapitel 4 och 6, hävdat att nyck-
eln till progression i elevernas idéer i historieämnet gäller ämnets formativa 
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sida, vilket forskarna har beskrivit genom att formulera dessa som ”andra 
ordningens begrepp”. Forskningen har i hög grad berört elevers förståelse 
av, deras uppfattningar och idéer av dessa begrepp.532 Jag menar att uttrycket 
”andra ordningens begrepp” i vissa fall är missvisande. Begreppet har, fram-
för allt av de brittiska forskarna, getts en alldeles för vid och oklar innebörd. 

Jag vill samtidigt poängtera att det som tidigare forskning benämnt ”andra 
ordningens begrepp” inte är fråga om enskilda begrepp, och av den anled-
ningen är det bättre (vilket Denis Shemilt gör i vissa sammanhang) att istäl-
let beskriva denna företeelse som elevers idéer om ett ämnesområdes (aka-
demisk disciplins) formativa sida, dess grundläggande principer (såsom 
normer för hur kunskap framställs och vad som räknas som kunskap inom ett 
område) och disciplinära nyckelbegrepp.533 Det är med andra ord i vissa fall 
fråga om centrala idéer som inte endast befinner sig på en högre abstrakt-
ionsnivå utan snarare en helt annan nivå: den vetenskapsteore-
tiska/filosofiska nivån och i andra fall begrepp som förekommer på en teore-
tisk nivå.534  

Andra forskare såsom Bruce VanSledright och Margarita Limón tillika 
Jannet van Drie och Carla van Boxtel har varit tydligare i sitt sätt att påpeka 
och resonera om att lärandet i historia sker i samspel mellan en innehålls-
nivå, olika typer av förmågor, strategier och förståelsen av centrala struktu-
rerande begrepp på olika nivåer.535 Det vill säga, om undervisningens mål är 
att eleverna ska erhålla en mer vetenskaplig förståelse av historieämnet, ge-
nom att öva att själva ”göra historia”, sker denna förståelse i samspel med att 
eleverna tillägnar sig en historisk referensram, att de lär sig grundläggande 
fakta om historiska epoker och sätter in dessa fakta i ett kronologiskt och 
tematiskt sammanhang. Eleverna måste, för att förstå ett ämnesområde som 
”a form of knowledge” göra detta via forskningsämnets ”body of know-
ledge” om de ska ges möjlighet att förstå vad själva ämnet går ut på och hur 
detta är möjligt att undersöka, det vill säga vilka grunder kunskaperna vilar 
på. I fråga om kompetensen att förstå och formulera historiska förklaringar, 
visar min studie att eleverna framför allt behöver ges möjlighet att förstå 
resonemangen bakom förklaringarna, såsom vilka de kausala mekanismerna 
är och hur en förklaring förväntas vara uppbyggd, vilket i historieundervis-

                                                      
532 Shemilt, History 13-16 Evaluation Study, 1980; Lee, ”Putting Principles Into Practice”, 
2005; Lee och Shemilt, ”Is any explanation better than none?”, 2009; Rosalyn Ashby, ”Un-
derstanding historical evidence. Teaching and learning challenges”, 2011). 
533 Shemilt, ”The Devil’s Locomotive”, 1983; Denis Shemilt, ”The Caliph’s coin. The curren-
cy of narrative frameworks in history teaching” i Knowing, teaching, and learning history : 
national and international perspectives, red. Peter N Stearns, Peter C Seixas, och Samuel S 
Wineburg (New York: New York University Press, 2000). 
534 Basil Bernstein, ”Vertical and Horizontal Discourse: An Essay”, 1999; Limón, ”Conceptu-
al Change in History.”, 2002. 
535 VanSledright och Limón, ”Learning and teaching social studies. A review of cognitive 
research in history and geography”, 2006; Drie och Boxtel, ”Historical Reasoning” 2008. 
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ningen sker främst implicit. Att lära sig att formulera skriftliga historiska 
förklaringar i historia sker genom att eleverna utvecklar olika typer av kun-
skaper i samspel, både språkliga och tankemässiga 

Min studie visar att elevernas förståelse går via deras förförståelse, vilket 
innebär att deras förståelse av historien går via den nutida referensram där de 
befinner sig, för att efterhand utöka insikten om det förflutna via en ökad 
historisk referensram i kombination med att öva förmågan att byta perspek-
tiv från nutid till dåtid och från en individnivå till en samhällsnivå. De behö-
ver vidga sin erfarenhetsvärld både i tid och i rum. För att ges möjlighet att 
använda abstrakta begrepp strukturerande måste de dessutom, åtminstone på 
en grundläggande nivå, förstå ”problemet med att förenkla verkligheten”, 
med vilket jag menar den begreppsliga, teoretiska nivån.536 De behöver såle-
des förstå skillnaden mellan ett vardagligt, ofta individorienterat, perspektiv 
och ett vetenskapligt perspektiv, vilket innebär att de måste byta perspektiv 
från en vardaglig nivå till en vetenskaplig nivå. Inom samtliga dessa områ-
den saknar eleverna en mängd för förståelsen grundläggande förkunskaper.  

De nivåer de brittiska forskarna kategoriserat i fråga om ”historisk förkla-
ring”, är något annorlunda än nivåerna av elevernas idéer om historiska 
framställningar och historiska belägg.537 Peter Lee med flera har studerat 
elevernas tankar om mänskliga handlingar i det förflutna samt deras idéer 
om förändring och orsak/verkan.538 Det är svårt att uttala sig om på vilket sätt 
undervisningen i skolan påverkar elevernas föreställningar i fråga om de 
nivåer som de brittiska forskarna har urskilt och kategoriserat eftersom de 
inte i tillräckligt hög grad har studerat relationen mellan undervisning, inlär-
ning och innehåll i klassrummet. Andra forskare såsom Margarita Limón har 
emellertid påpekat att historiska ”metabegrepp” (den formativa sidan av 
ämnet) är ”tysta”, framför allt eftersom elever sällan konfronteras med såd-
ana problem (hur historisk kunskap blir till) i klassrummet. Även svenska 
forskare, såsom Lilliestam, Olofsson och Stolare som nämnts tidigare, har 
påpekat att eleverna i högre grad möter det kronologiska innehållet i skolan 
och i lägre grad tematisk och strategisk kunskap.  

Trots att jag inte har haft möjlighet att studera betydelsen av hur utveckl-
ingen av elevernas kognitiva förmågor (såsom uppmärksamhet, processför-
måga och minneskapacitet) påverkar deras lärande har jag gjort en del anta-
ganden kring elevernas lärande i historia som har med olika typer av kogni-
tiva förmågor att göra. I kapitel 4 påpekade jag att de allra flesta studier pe-
kar på att intellektuell utveckling är en kombination av ökade kunskaper och 

                                                      
536 Uttrycket ”att förstå problemet med att förenkla verkligheten” kommer ifrån Sten Arevik 
och Ove Hartzell, Att göra tänkande synligt, 2007, s. 60; 80–86. 
537 Lee och Shemilt, ”Is any explanation better than none?”, 2009. 
538 Lee, Dickinson och Ashby, ”’Just another emperor’”, 1997; Lee och Ashby, ”Empathy, 
Perspective Taking, and Rational Understanding”, 2001; Lee, ”Putting Principles Into Prac-
tice”, 2005. 
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kognitiv utveckling. Ett exempel på betydelsen av kognitiva förmågor är att 
jag i delstudie 2 med hjälp av variationsteori indentifierade ett antal särskilt 
kritiska aspekter hos lärandeobjektet och konstaterade att en betydande del 
av lärandet i historia kräver att eleverna kan fokuserera flera aspekter av ett 
lärandeobjekt samtidigt, att de kan urskilja variationsmönstret del-helhet. 
Detta visade sig vara svårt för eleverna i årskurs 4. Att hålla flera saker i 
arbetsminnet samtidigt är en kognitiv förmåga som av tidigare forskning 
visat sig öka med elevernas ålder.539  

De brittiska forskarna förnekar inte att den kognitiva utvecklingen åt-
minstone till viss del kan vara avgörande för elevernas möjligheter att erhålla 
kraftfulla andra ordningens begrepp, men de har varken diskuterat eller un-
dersökt saken närmare.540 Min studie indikerar tvärtom att elevernas kogni-
tiva utveckling, framför allt i fråga om att förstå sambandet mellan flera i sig 
komplexa delar (vilket det ofta är fråga om i historieämnet), kan ha att göra 
med att eleverna har svårt att fokusera flera aspekter i ett komplext variat-
ionsmönster samtidigt. I min studie hade eleverna exempelvis svårt att foku-
sera på helheten av en tankekartas fem huvudord och om orsakerna till att 
vikingarna började resa. Även de brittiska forskarnas studier har visat att 
elever först har en tendens att lista orsaker och därefter bilda orsakskedjor 
för att slutligen beskriva olika förklaringsfaktorer som befinner sig på olika 
nivåer.541 Jag har även argumenterat för att vissa bakgrundskunskaper måste 
automatiseras för att underlätta för eleverna att fokusera på flera aspekter 
samtidigt. Min studie visar att de äldre eleverna som hade lättare att fokusera 
på flera aspekter samtidigt var elever med goda förkunskaper. Att studera 
sambandet mellan elevernas möjligheter att utveckla kognitiva förmågor och 
vilka olika typer av hjälp och stöd individuella elever kan tänkas behöva för 
att göra detta är en viktig uppgift för framtida forskning eftersom resultaten 
av min studie indikerar att detta är en viktig aspekt i elevernas möjligheter 
att utvecklas i historieämnet.  

Elevernas idéer om historiska drivkrafter är mer fragmentariska än vad 
den tidigare forskning som finns om progressionen i elevers förklaringar 
gjort gällande. I vissa sammanhang, särskilt då de saknar mer nyanserade 
kunskaper, använder sig eleverna av enkla tumregler i sin förståelse av det 
förflutna, såsom att allt var sämre förr i tiden och bättre idag. Den här typen 
av heuristiker elever använder är således enklare och mer mekaniska till sin 
natur än exempelvis en mer uttalad idé om ständiga framsteg i historien, där 
det snarare är fråga om en grundläggande princip (teoretiskt mönster) kring 
vissa samband. Jag har visat att eleverna i min studie använde sig av den 

                                                      
539 Klingberg, Den lärande hjärnan, 2011. 
540 Lee och Ashby, ”Progression in Historical Understanding among Students Ages 7–14”, 
2000, s. 214–215; Ashby, ”Understanding historical evidence. Teaching and learning chal-
lenges.”, 2011, s. 138–139. 
541 Lee, Ashby och Dickinson, ”Progression in Children’s Ideas about History”, 1996. 



 

 299 

förförståelse och de ofta fragmentariska förkunskaper de hade tillgång till 
och drog sina slutsatser utifrån detta i mötet med undervisningsinnehållet. En 
förståelse baserat på mer uttalade principer återfanns också hos några av de 
elever som ingick i min studie, men i lägre grad, särskilt bland de yngre ele-
verna.  

Eleverna i årskurs 4 använde sig av enkla tumregler, ofta baserade på 
slutsatser utifrån egna personliga erfarenheter eller utifrån sådant som är 
särskilt framträdande (att det viktiga är sådant det finns mycket av). Genom 
att använda variationsteori analyserade jag i kapitel 5 vilken typ av variat-
ionsmönster och vilka kritiska aspekter som eleverna hade lätt respektive 
svårare att urskilja av innehållet i undervisningen. Teknikutvecklingen i ett 
samhälle är någonting som är tydligt urskiljbart i och med att eleverna kan 
föreställa sig (visualisera) skillnaden mellan exempelvis olika fordon eller 
vapen som användes förr i tiden (genom bilder och modeller i undervisning-
en och via tidigare erfarenheter) och sådana som används idag och sådana 
som kan tänkas förekomma i framtiden. Att förstå hur teknikutveckling är 
möjlig (varför människor förr hade kommit på färre saker än samtidsmänni-
skan) är mycket svårare eftersom det kräver ett mer avancerat sätt att reso-
nera som i sin tur kräver kunskaper om de olika förhållanden som råder un-
der olika tider och sammanhang, kunskaper som eleverna saknade. Att pro-
gression i elevernas idéer om det förflutna beror på ökade kunskaper för-
stärks av resultat från tidigare forskning som visat att när elever får klart för 
sig att de förflutnas människor hade en ganska avancerad teknik med tanke 
på de förhållanden de levde under har de möjlighet att förstå att människor 
förr inte var mindre kreativa och uppfinningsrika än vad samtidsmänniskan 
är.542  

Att förstå och sätta in de enskilda handlingarna i ett historiskt samman-
hang är kognitivt krävande, eftersom det förutsätter att de villkor som det 
förflutnas människor agerar utifrån lärs in och memoreras av den enskilda 
individen, eftersom dessa villkor är annorlunda än de villkor som råder i 
samtiden. Eleverna i årskurs 4 hade ännu inte utvecklat en mer avancerad 
förståelse av de villkor, företeelser på samhällsnivå, som människor i deras 
samtid agerar utifrån, vilket innebär att de inte hade tillgång till ett schemata 
för samhällsnivån, att placera in den nya kunskapen i.  

 

Elevernas begreppsförståelse 
Historieämnet innehåller en mängd begrepp som både är tids- och rumsflex-
ibla till sin karaktär, vilket innebär att eleverna måste lära sig att hantera 
specifika fakta i förhållande till mer generella begrepp. I kapitel 5 identifie-
                                                      
542 Linda S. Levstik, A. Gwynn Henderson och Youngdo Lee, ”The Beauty of Other Lives: 
Material Culture as Evidence of Human Ingenuity and Agency”, Social Studies 105:4 (2014). 
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rade jag med hjälp av variationsteoretiska begrepp några särskilt kritiska 
aspekter i lärandet i historia. Elevernas begreppsförståelse på olika nivåer 
visade sig vara särskilt kritiska aspekter i undervisningen, sådant som flera 
av eleverna hade svårt med.  

Enligt den andra principen för lärande behöver eleverna för att erhålla 
kompetens inom att ämnesområde: (a) Få en djupt grundad faktakunskap 
inom området (b) Förstå fakta och idéer i ett begreppsmässigt sammanhang 
(c) Kunna organisera kunskapen på sätt som underlättar framtagning och 
tillämpning av densamma. Min studie visar att de yngre eleverna på egen 
hand hade svårt att fokusera på grundläggande fakta och att förstå och sätta 
in fakta i ett begreppsmässigt sammanhang. Samtidigt hade eleverna goda 
möjligheter att med hjälp av sin lärare och sina kamrater tillägna sig en mer 
begreppsmässig förståelse, men denna förståelse var både svår och tog tid 
för lärare och elever att uppmärksamma och utmana. Enskilda elevers be-
greppsförståelse var svår för läraren att uppmärksamma eftersom eleverna 
använde samma ord men förstod innebörden annorlunda. 

Det finns belägg även från andra studier i andra årskurser att elever har 
problem med de historiska begrepp som de förväntas använda och förstå i 
historieundervisningen, vilka återfinns i historiska förklaringar. Eleverna har 
dessutom problem att sortera och få ihop komplexa förklaringsmodeller där 
förklaringsfaktorerna som förklaringens argumentation bygger på befinner 
sig på olika abstraktionsnivåer eller där det är fråga om multipla förklarings-
resonemang (flerfaktorförklaringar). 

Jag har tidigare redogjort för Ola Halldéns tes att det som skiljer sig mel-
lan elevers begreppsförståelse och lärarens begreppsförståelse i historia på 
gymnasiet är att lärarens förståelse befinner sig på en metanivå, med vilket 
Ola Halldén menar en strukturell nivå (se kapitel 4). Gymnasielevers förstå-
else av historiska fenomen och för historiska förklaringar befinner sig på en 
konkret individnivå och läraren försöker istället förklara historiska fenomen 
på en strukturell samhällsnivå. Ett annat problem som Halldén identifierade 
var att läraren i hans studier hade lagt upp undervisningen på ett sådant sätt 
att det som skulle förklaras först framstod i sin helhet i slutet av lektionen 
vilket innebar att förklaringarna presenterades för eleverna samtidigt som det 
fenomen som skulle förklaras.543 Halldén har påpekat att för att förstå en 
förklaring måste eleverna förstå de ord som används i förklaringen. Han har 
dessutom påpekat, med hänvisning till von Wright, att för att formulera en 
förklaring måste först det som ska förklaras beskrivas.544 Även i min studie 
visar jag att eleverna inte alltid är på det klara med vad det är som ska för-
klaras och att de har problem att förstå de ord som förklaringen innehåller. 

                                                      
543 Ola Halldén, ”Conceptual change and the learning of history”, 1997; Halldén, ”Personali-
zation in historical descriptions and explanations”, 1998. 
544 Halldén, ”Learning history”, 1986; Halldén, ”Conceptual Change and the Learning of 
History”, 1997. 
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Min studie visar att eleverna i årskurs 4 även hade problem med begrepp 
som inte befann sig på en metanivå, men precis som i Halldéns studier hade 
eleverna i årskurs 4 särskilt svårt att uppfatta och förstå betydelsen av förete-
elser på samhällsnivå, denna nivå var i det närmaste ”osynlig” för eleverna i 
årskurs 4. Delstudie 1 visar att det finns betydande skillnader mellan elever 
på gymnasiet och på mellanstadiet i fråga om begreppsförståelse, särskilt 
användningen av abstrakta begrepp på en hög hierarkisk nivå. Men, delstu-
die 2 och 3 visar att förståelsen av historieämnets metastrukturella nivå går 
hand i hand med förståelsen av begrepp på en mer konkret empirisk nivå. 
Resultaten av delstudie 1 indikerar att det fortfarande på gymnasiet finns 
elever som inte använder substantiella analytiska begrepp i särskilt hög grad. 
Om eleverna saknar innehållskunskaper (fakta) har de svårt att erhålla en 
mer djuplodad förståelse av historiska begrepp på innehållsnivå. 

Ett liknande exempel på att eleverna har svårt att få ihop förändringspro-
cesser som befinner sig på olika nivåer återfinns i Hans Olofssons studie av 
undervisningen i en årskurs 9. Läraren i Olofssons studie inleder en lektions-
sekvens med att presentera en förklaringsmodell av första världskriget. Ele-
verna i studien försöker istället få grepp om händelseförloppet under själva 
kriget. Samtidigt verkar de dessutom ha en bristande förståelse av begreppet 
imperialism som är en central förklaringsfaktor (orsak) i lärarens förkla-
ringsmodell.545 I den undervisning som Anna-Lena Lilliestam följt på gym-
nasiet, märks att både lärare och elever har svårt att förmedla och uppmärk-
samma att och hur begreppen aktör och struktur kan användas och förstås i 
olika sammanhang. Eleverna förväntades urskilja aktörer och strukturer i ett 
konkret undervisningsinnehåll, vilket visade sig svårt för dem att göra. 546 
Min tolkning av deras svårigheter är att eleverna dels saknade tillräckliga 
kunskaper om det historiska innehållet och de för perioden specifika förhål-
landena och dels inte i tillräcklig hög grad förstod innebörden av begreppen 
aktör och struktur, framför allt relationen mellan en faktanivå (konkreta ex-
empel på aktörer och strukturer), en teoretisk nivå (förståelse av ett resone-
mang som baseras på principer om att historisk förändring sker genom sam-
spel mellan aktörer och strukturer) och en vetenskapsteoretisk nivå (att olika 
historiker, beroende på historiesyn, har olika sätt att förklara historiska hän-
delser och historisk förändring genom att betona enskilda aktörers egenskap-
er alternativt peka på betydelsen av samhällsstrukturer). Margarita Limón 
påpekar att inlärningen av enskilda begrepp i historieundervisningen, även i 
fråga om centrala begrepp inom ett visst ämnesområde som ofta förekommer 
i undervisningen, försvåras av det faktum att det i undervisningen sällan sker 
en explicit förklaring av sådana begrepp. Förståelsen av begreppet sker istäl-
let implicit, via narrativ, och inte som inom naturvetenskapen explicit.547. Att 

                                                      
545 Olofsson, Fatta historia, 2011. 
546 Lilliestam, Aktör och struktur i historieundervisning, 2013. 
547 Limón, ”Conceptual Change in History.”, 2002, s. 261. 
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de äldre eleverna har svårt med strukturella förklaringar kan således i högre 
grad bero på att den strukturella nivån inte framträder för eleverna i under-
visningen eftersom läraren förutsätter att eleverna har vissa för förståelsen 
nödvändiga förkunskaper och förståelse av begrepp som de inte har och i 
lägre grad vara fråga om bristande kognitiv förmåga. En viktig uppgift för 
framtida studier är att undersöka hur läraren i högre grad kan arbeta med 
elevernas begreppsförståelse explicit och på viket sätt elevernas begrepps-
förståelse kan utvecklas över tid från lägre årskurser till högre. 

  Historiska begrepp är svåra för eleverna att hantera eftersom de ofta 
både är specifika och generella, det vill säga historiker använder dem för att 
beskriva en specifik företeelse som i sin tur är komplex samtidigt som be-
greppet har en mer generell betydelse och innefattar fler liknande företeelser. 
Historiska begrepp innebär dessutom särskilda utmaningar då de både inne-
håller en tidsdimension och en rumsdimension. Även historiska substantiella 
begrepp kan betraktas som teoretiska tankeredskap och inte som referenser 
till mer konkreta specifika företeelser (faktakunskaper). Historiska begrepp 
är enligt ett sådant resonemang svårare att förstå och tillämpa än de centrala 
begrepp som förekommer i de naturorienterande ämnena.548  

Samtliga delstudier visade att elevernas förförståelse och förkunskaper, 
liksom deras föreställningar om omvärlden, har stor betydelse för lärandet. 
Elever utgår ifrån tidigare kunskaper och erfarenheter när de tar till sig och 
försöker förstå ny information. Liknande resultat finns inom andra ämnes-
områden. Gustav Helldén kommer exempelvis fram till liknande resultat 
som de som redovisas i den här studien i sina longitudinella studier av ele-
vers förståelse av och lärande i naturvetenskap. Helldén har studerat elevers 
förståelse av och tankar om ekologiska fenomen och har uppmärksammat 
elevers tendens till animism och antropomorfism (att utgå ifrån mänskliga 
egenskaper och överföra dessa till andra naturvetenskapliga fenomen, såsom 
växter och djur) när de försöker förstå och förklara biologiska processer. 
Eleverna använder ett vardagligt språk när de beskriver och förklarar ett 
biologiskt kretslopp. Eleverna i hans studie förstod de ekologiska processer-
na genom att använda analogier från vardagen och genom att personifiera 
biologiska fenomen. Även i naturvetenskap använder eleverna ändamålsför-
klaringar när de försöker förstå biologiska processer.549  

Flera av eleverna i min studie hade med sig kunskaper som de fått hemi-
från, ofta i samtal med föräldrar. Sådana kunskaper som några av eleverna 
har men inte andra har, kan få läraren att tro att eleverna lär sig olika på 
grund av en skillnad i uppmärksamhet och intresse, när det i själva verket är 
en skillnad i förförståelse som är avgörande. Precis som i min studie visar 

                                                      
548 Se gärna Limón ”Conceptual change in History”, 2002, 261 för liknande resonemang. 
549 Helldén, Elevers kunskapsutveckling och förståelse av ekologiska processer, 2013, se 
särskilt s. 144-151. 
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Helldén att eleverna förstår de biologiska processerna via sina egna person-
liga erfarenheter, som de ofta tillägnat sig hemifrån.550  

Elevernas förförståelse av vikingarna stämde väl överens med den all-
männa uppfattningen om vikingen som en man som plundrade, åt och drack 
och hade olika typer av vapen samt hjälmar (mössor) med horn. Eleverna i 
årskurs 4 hade vissa problem att skilja mellan den mytologiska figuren ”vi-
kingen” vilken ingår i deras förförståelse och de historiska aktörerna under 
vikingatiden. Detta var svårast för de elever med minst populärvetenskapliga 
förkunskaper om vikingatiden och de människor som levde då.551 De elever 
som hade en mer mytologisk bild av vikingen hade fått sin föreställning via 
fiktion, såsom skönlitteratur och spelfilm.552 Förståelsen av hur nordborna 
levde under vikingatiden försvårades, i den undervisning jag observerade, av 
att varken lärare eller läromedel gjorde någon skillnad mellan ”vikingar” och 
”nordbor/skandinaver”, vilket innebar att elevernas föreställningar om den 
mytologiske vikingen inte uppmärksammades och klargjordes i tillräckligt 
hög utsträckning. Elever vars förförståelse av vikingatiden visade spår från 
tidigare erfarenhet av populärvetenskaplig historieförmedling hade ett för-
språng i fråga om förståelsen av tematiska strukturerande begrepp på en mer 
generell nivå och för uppmärksamhet av att historieämnet har att göra med 
förändring över tid, gentemot de elever som hade svårt att bortse ifrån den 
mer populärkulturella mytologiska bilden av ”vikingen” förmedlat via fikt-
ion. 

Språkets roll och funktion 
Språket spelar en avgörande roll för elevernas möjligheter att lära historia. I 
kapitel 2 argumenterade jag för att språket spelar en viktig roll vid lärande i 
historia eftersom det förflutna inte är direkt observerbart. Även i tolkningen 
av bilder och dramatiseringar av det förflutna spelar språket en avgörande 
roll eftersom det är fråga om att tolka någon annans framställning som sker 
via symbolspråket. I kapitel 2 redogjorde jag med hjälp av neuropsykologisk 
forskning för att språket även spelar en viktig roll för tanken. 

I samtliga delstudier har jag visat på betydelsen av språket både för tan-
ken (genom möjligheten att använda strukturerande kategorier), vid tilläg-
nandet av kunskaper och för elevernas möjligheter att förmedla sina kun-

                                                      
550 Helldén, Elevers kunskapsutveckling och förståelse av ekologiska processer, 2013, s. 130-
131. 
551 Med populärvetenskaplig menar jag den historieförmedling som eleverna möter på fritiden 
som vilar på vetenskaplig grund, såsom besök på historiska museer och i faktalitteratur för 
barn eller samtal med föräldrar med akademisk bakgrund. 
552 Den mytologiska bilden av vikingarna och vikingatiden har huvudsakligen spritts via de 
fornordiska sagorna vilket tas upp på ett intressant och grundligt sätt i Anna Wallette, Sagans 
svenskar. Synen på vikingatiden och de isländska sagorna under 300 år (Malmö: Sekel, 
2004). 
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skaper. Det är varken tillräckligt att enbart arbeta med historieämnets forma-
tiva sida, såsom elevernas förståelse av historieskrivningens konstruktion 
och vetenskapliga grundkrav, eller med att enbart lära sig ett visst ämnes-
språk, dessa båda kompetenser behöver samordnas då ämnesspråket är base-
rat på de vetenskapliga grundkraven (historiskt tänkande). Eleverna behöver 
både lära sig att hantera språket och vad som krävs, det vill säga vilka 
grundpremisserna är för en förklaring i historia.  

Att lära historia är både en fråga om att lära sig en viss genre (en diskur-
siv praktik) och ett visst sätt att tänka, såsom att föreställa sig och skapa 
mentala representationer för begrepp. Eftersom tänkande och språk är nära 
sammankopplat, särskilt i fråga om att tillägna sig kollektiv begreppslig kun-
skap, är språkutvecklingen starkt sammanlänkad med kunskapsutvecklingen 
inom ett teoretiskt ämnesområde.   

I fråga om skrivprocessen var det två aspekter som stack ut och som var 
märkbar i elevernas samtal. Det ena var ansträngningen kring den finmoto-
riska sidan hos skrivandet, det tar tid för många elever i årskurs 4 och kräver 
koncentration att hålla i pennan och forma bokstäver.553 Den andra aspekten 
gällde innehåll och form. Eleverna hade betydligt lättare för att tala än att 
skriva, att formulera sig i talspråk. De fastnade ofta i sitt skrivande kring 
ordval, stavning och punktering. Bakom dessa båda synliga aspekter döljer 
sig mentala processer, att formulera sig i skrift är en förmåga som de flesta 
av eleverna lär sig under lågstadiet, att formulera sig i tal lär sig de flesta 
betydligt tidigare. Det tar tid att utveckla sitt skriftspråk, det kräver insikter 
och kunskaper kring syntax och de normer som finns kring skrivandet såsom 
användning av skiljetecken, men även andra språkliga resurser. Per Ledin 
har skrivit en artikel om den långa, stundtals svåra processen att lära sig 
skriva till skillnad från att lära sig tala.554 Eleverna måste, förutom att lära sig 
själva skrivprocessen i sig, lära sig vad det innebär att formulera sig inom ett 
visst ämne i skolan; ämnets skoldiskurs.    

I och med att eleverna börjar i årskurs 4, skolas de successivt in i ”den hi-
storiska skoldiskursen”, vilket dels innebär en (önskvärd) utveckling mot ett 
mer disciplinärt språk och dels insikten av att syftet med att lära sig ett visst 
sätt att formulera sig muntligt och skriftligt inte är avhängigt det sociala 
sammanhanget i skolan. Syftet är istället att producera texter tänkta för en 
bredare publik och utifrån en mer generell och abstrakt utgångspunkt (en 

                                                      
553 När jag lyssnade igenom ljudinspelningen lade jag märke till ett särskilt ljud som ljudin-
spelaren fångade upp men som jag inte lade märke till när jag följde undervisningen i klass-
rummet, ljudet av en penna som faller i golvet. Anmärkningsvärt många gånger tappade 
elever pennor i golvet. Delvis berodde det på att eleverna hade färgpennor liggandes löst på 
bänkarna, men ljudet fick mig trots allt att uppmärksamma elevernas motoriska problem med 
skrivandet. Många elever upplevde det som rent fysiskt krävande att skriva, vilket i sig påver-
kar motivationen att exempelvis skriva långt. 
554 Per Ledin, ”Att sätta punkt: Hur elever på låg- och mellanstadiet använder meningen i sina 
uppsatser”, Språk och stil, Sn8 (1998). 
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särskild textgenre), inte att kommunicera i dialog med sin lärare och sina 
kamrater där viss kunskap tas för givet och där annan typ av information är 
intressant.555 Utvecklingen innebär även att eleverna efterhand lär sig vad 
som krävs när man svarar på en elevuppgift i skolan och mer specifikt i fråga 
om att förklara mänskligt handlande i det förflutna.  

Jannet van Drie och Carla van Boxtel betonar den lärandes förståelse av 
flera aspekter av historieämnet för att ett mer komplext lärande såsom för-
mågan att resonera historiskt eller att ”tänka historiskt” ska möjliggöras.556 
De båda forskarna har tillsammans med doktoranden Gerhard L. Stoel uti-
från en tidigare formulerad teoretisk modell formulerat en pedagogik som är 
tänkt att utveckla en aspekt av elevers historiska resonerande, deras förmåga 
att formulera skriftliga förklaringar i historieämnet. I en artikel publicerad 
2015 beskrivs en modell med syfte att utveckla orsaksresonemang i historia i 
kombination med en observationsstudie och utvärdering av en lärandesituat-
ion där modellen prövats empiriskt. Modellen är komplex och det finns inget 
utrymme här att återge den i sin helhet, men den är bland annat utvecklad 
med hjälp kategorier av olika typer av orsaker som lanserats av Arthur 
Chapman tillsammans med komponenten ”strategy knowledge”.557 Modellen 
är utvecklad för elever i åldersgruppen 16–18 år.558 

Forskarna fann att explicit undervisning av begreppsförståelse och 
epistemologi resulterade i att elever ökade sin kunskap i tester som utveck-
lats för att bedöma sådana kunskaper. Däremot – tvärtemot forskarnas hypo-
tes – gav den explicita undervisningen ingen effekt på elevernas skriftligt 
formulerade förklaringar (essäer). I diskussionen kring varför undervisning-
en inte gav effekt föreslår man att undervisningen bedrivits under en för kort 
period.559 Eftersom jag inte har haft tillgång till forskarnas datamaterial i sin 
helhet utan endast de resultat som presenteras i artikeln är det svårt att dra 
några paralleller till min egen studie. Studien förstärker emellertid mitt anta-
gande att begreppsförståelse – både i fråga om substantiella och komplexa 
metabegrepp i historia – tar tid för den enskilde individen att utveckla och 
integrera, vilket kräver att begreppen återkommer, klargörs och successivt 
nyanseras, det vill säga redan introduceras i tidigare årskurser. Men eleverna 
behöver dessutom ges tillfälle att utveckla schemata för hur de bäst lägger 
upp en text (domänspecifika självreglerande kunskaper i kombination med 
procedurkunskaper), de behöver utveckla lingvistiska resurser. Resultatet 

                                                      
555 Se Nilsson, Skriv med egna ord, 2002, s. 25 för ett exempel på en elev som tolkat en skriv-
uppgift som en direkt kommunikation med läraren. Nilsson diskuterar samtidigt frågan om 
vilken typ av kommunikation som kännetecknar vissa elevuppgifter i skolan. 
556 van Drie och van Boxtel, ”Historical Reasoning”, 2008. 
557 Chapman, ”Camels, diamonds and conterfactuals. A model for teaching causal reasoning”, 
2003, s. 46. 
558 Stoel, van Drie och van Boxtel, ”Teaching towards Historical Expertise.”, 2015. 
559 Stoel, van Drie och van Boxtel, ”Teaching towards Historical Expertise. Developing a 
Pedagogy for Fostering Causal Reasoning in History”, 2015. 
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förstärker även mitt antagande att elevernas förståelse av historiska samband 
och historiska sammanhang inte i sig är tillräcklig för att de ska ha möjlighet 
att lära sig att formulera skriftliga förklaringar. För att formulera sig i skrift 
krävs både lingvistiska resurser, lingvistiska strategier och kunskap om text-
strukturer liksom kännedom om hur en historisk förklaring kan och bör for-
muleras. Denna process är även den en långsam process eftersom det (precis 
som vid läsning) kräver att vissa bakgrundskunskaper automatiseras, vilket i 
sin tur betyder att det krävs träning för att utveckla dessa kunskaper. Jag vill 
dessutom påpeka, med stöd i den tredje principen för lärande, att både kons-
ten att läsa och att skriva inom ett visst ämnesområde och i en viss genre 
inom ämnesområdet kräver självreflektion, det vill säga tillgång till själre-
glerande kunskap och ett metakognitivt förhållningssätt. Yngre elever behö-
ver förmodligen mer hjälp och stöd för att utöka sitt ordförråd och identifiera 
när de saknar förkunskaper än äldre.  

Elevernas gömda världar i möte med historieämnets gömda värld 
Lärande i historia sker i mötet mellan elevens egen förståelse, deras inre 
resurser, och historieämnet såsom det görs tillgängligt för eleverna genom de 
yttre resurser som en undervisningssituation innehåller. Lärararens möjlig-
heter att uppfatta och förstå elevernas inre resurser, deras ”gömda världar” 
visade sig betydelsefull men svår. Min studie visar att svårigheten till stor 
del beror på att elever och lärare använder samma ord men med olika bety-
delser.  

Lärares svårigheter att upptäcka hur elever missförstår begrepp har även 
uppmärksammats och beskrivits av den Nya Zeeländska pedagogen Graham 
Nuthall.560 En elev (10 år) i Nuthalls studier missförstår begreppet refraction 
(refraktion) som detsamma som reflection (reflexion). Elevens förståelse för 
begreppet refraktion går via en analogi med en spegel. En spegel reflekterar 
spegelbilden, vilket eleven har egen erfarenhet av, men varför pennan ser 
annorlunda ut under vattenytan än över tror denna elev har att göra med att 
vattnet fungerar som ett slags ”spegel”, vilket förvirrar henne. Trots att lära-
ren korrigerar elevens sätt att uttrycka sin förståelse för det optiska fenome-
net genom att byta ut elevens ord ”bounce” och ”reflect” till det ord som 
används i den informationstext eleverna arbetade med, ”bending”. Det kor-
rekta ordet ”bending” hjälpte inte denna elev, precis som orden i sig själva 
inte hjälpte eleverna i min studie, eftersom problemet låg i deras förståelse 
av begreppet, liksom vad i verkligheten som begreppet refererade till i det 
specifika fallet.561 I mina exempel saknades både kunskap och en mer ab-

                                                      
560 Graham Nuthall, ”Relating Classroom Teaching to Student Learning: A Critical Analysis 
of Why Research Has Failed to Bridge the Theory-Practice Gap”, Harvard Educational Re-
view 74:3 (2004): s. 297–299; Nuthall, The hidden lives of learners, 2007. 
561 Nuthall, The hidden lives of learners, 2007, s. 114–123. 
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strakt förståelse för begreppen liksom relationen till den faktiska verklighet 
begreppen hänvisade till i det specifika fallet: befolkningsökningen under 
vikingatiden (800–1000 talet) i Norden. 

Enskilda elever behöver olika mycket hjälp. De yngre eleverna behövde 
exempelvis hjälp att sortera och fokusera på några aspekter åt gången. Min 
studie visar också betydelsen av att elevers läsförståelse och skrivutveckling 
uppmärksammas i undervisningen eftersom enskilda elevers svårigheter i 
hög grad berodde på bristande ordförståelse och begreppsförståelse. Annat 
av betydelse är att elevernas förförståelse uppmärksammas i undervisningen 
så att deras bristande kunskaper om företeelser är möjliga att åtgärda. I min 
studie visade sig exempelvis det faktum att när eleverna engagerades i 
undervisningen genom gruppdiskussioner kring innehållet med vägledning 
av läraren, skapades goda möjligheter för dem att dels ta hjälp av sina kam-
rater och rådfråga läraren och dels med hjälp av sina kamrater och läraren 
uppmärksamma flera aspekter av innehållet liksom att argumentera för en 
viss ståndpunkt. 

Mer forskning behövs för att undersöka vilken typ av stöd och vilken typ 
av undervisningsupplägg som är mest effektivt för att elever med störst svå-
righeter i historia ska ges möjligheter att utvecklas i ämnet. Mina studier 
indikerar att elever med svårigheter i historieämnet har särskilt svårt att fo-
kusera på grundläggande fakta och att få ihop del och helhet då de i högre 
grad saknar förkunskaper och förståelse för den begreppsliga nivån. Min 
studie visar också att det finns stora variationer mellan elever i samma års-
kurs och att vissa elever kommer till klassrummet med mer förkunskaper och 
tillgång till fler lingvistiska resurser än andra. De elever som hade goda för-
kunskaper var elever med stöd hemifrån, som hade mött historieämnet i en 
populärvetenskaplig version. Detta förstärker och bekräftas av resultaten av 
Agnes Edlings studier som visar att elever som har svårt att tillägna sig in-
formation genom att läsa de texter de har tillgång till i klassrummet i lägre 
årskurser (liksom att överlag förstå skoldiskursen) visar än större svårigheter 
i äldre årskurser.562 

Slutreflektion 
En aspekt av historieundervisningen i skolan har inte varit i fokus i den stu-
die som redovisats här. Jag har indirekt nämnt det i mina resonemang då jag 
tagit upp den komplexa relationen mellan akademiska discipliner och sko-
lämnen: svårigheten att skapa en konsensus kring målet med historieunder-
visningen i skolan, vilket är direkt avgörande för vad det är tänkt att eleverna 
ska lära sig. Om lärarna ska ges möjlighet att få eleverna att uppmärksamma 
det någonting som ska läras måste det även vara tydligt för läraren vad det är 
                                                      
562 Edling, Abstraction and Authority in Textbooks, 2006. 
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tänkt att eleverna ska lära sig. Om målet för skolans undervisning i historia 
exempelvis är att eleverna ska kunna förklara olika typer av historiska hän-
delser, processer och mänskliga handlingar inställer sig följande följdfråga: 
vilka olika typer av förklaringar är det lämpligt att eleverna ska lära sig att 
förstå och behärska? Nästa fråga att ta ställning till gäller när (exempelvis i 
vilken årskurs och i vilket sammanhang) eleverna bör få möta olika förkla-
ringsmodeller av samma historiska händelse. I de klassrumsstudier som jag 
har tagit del av, där lärarnas undervisning innefattar förklaring av historiska 
händelser, mänskliga handlingar eller kontinuitet och förändring över tid 
finns det inga exempel på lärare där de grundläggande principer förklaring-
arna (förklaringsresonemang) bygger på problematiseras eller görs explicita 
(åtminstone inte i någon högre omfattning). 563 Det finns få exempel ifrån 
skolverkligheten där eleverna får ta del av principerna bakom olika förkla-
ringsmodeller, vilket i sin tur innebär att de inte får kunskap om de olika 
sätten att förklara historiska händelser på som existerar parallellt och att de 
inte får tillgång till redskap att bedöma huruvida en förklaring är bättre än en 
annan (än ingen?).564  

Lärare i historia upplever att de har svårt att leva upp till kravet att både få 
eleverna att lära sig grundläggande fakta om det förflutna och att delge dem 
en insikt i och förståelse för varför det finns olika perspektiv i historieämnet 
och på vilka grunder dessa vilar. Thomas Nygren påpekar att det troligen 
finns ett samband mellan lärarnas undervisningsstrategier och lärarens ut-
bildningsnivå i historia, särskilt i fråga om uppfattningen av att historieun-
dervisningen bör sträva efter att lära eleverna att historien kan betraktas uti-
från olika perspektiv.565 

Ämnesinnehållet genomgår en transformering från akademisk disciplin 
till skolämne och anpassas till elever i en viss årskurs (didaktisk reduktion). 
Denna didaktiska reduktion kan tänkas vara svårare eller åtminstone an-
norlunda när det är fråga om en ”öppen”, horisontellt strukturerad vetenskap, 
där flera perspektiv existerar sida vid sida. Samtidigt finns det liknande pro-
blem för eleverna att förstå abstrakta förklaringar i andra skolämnen, framför 
allt i orienteringsämnena. Beroende på vad det är som ska förklaras finns 
liknande problem inom de välstrukturerade ämnena och även här har ämnes-
företrädare och pedagoger argumenterat för vikten av elevers förståelse av 
ämnenas struktur och uppbyggnad, såsom vilka principer forskarnas utsagor 

                                                      
563 Såsom Halldén, ”Personalization in historical descriptions and explanations”, 1998; Olofs-
son, Fatta historia, 2011; Wendell, ”Förklaringar är ju allt på nåt sätt”, 2014; Lilliestam, 
”Aktör och struktur i historieundervisning”, 2013. 
564 Lee och Shemilt tar upp detta problem i artikeln ”Is any explanation better than none?”, 
2009. 
565 Nygren, Erfarna lärares historiedidaktiska insikter och undervisningsstrategier, 2009, s. 
85. 
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vilar på och vilka metoder de använder och vad som räknas som belägg och i 
vilket sammanhang.566 

En omständighet är att förklaring är särskilt omdebatterad i historieveten-
skapen. En historikers förklaringsansats hänger ofta ihop med en viss veten-
skapssyn (här i betydelsen ”uppfattningen om vad som är godtagbart och vad 
som är optimalt bra vetenskap”) och historiesyn (här förstått som uppfatt-
ningen om vad som är drivande i historien eller uttryckt med andra ord ”vad 
som är viktigast i den historiska utvecklingen”).567 De förklaringar som ele-
ver möter i grundskolan, via lärare och läromedel, är ofta ett konglomerat av 
flera olika förklaringsmodeller med resonemang förankrade i mer eller 
mindre uttalad teori utifrån vissa grundläggande antaganden. Göran Andolf 
har i sin doktorsavhandling från 1972 undersökt hur läroböcker som använts 
i läroverken och på gymnasiet från 1832–1963 skildrat franska revolutionen. 
Han konstaterar att det skett en tydlig förändring över tid i fråga om tolk-
ningen av förloppet men att läroböckerna i fråga om orsakerna till utbrottet 
är relativt överens och förklaringarna sker på liknande sätt. En mängd orsa-
ker anges såsom den statsfinansiella krisen, upplysningsidéerna, missnöjet 
med adelsprivilegierna och enväldet samt Ludvig XVI:s inkompetens. Under 
1900-talet ökar utrymmet för de social-ekonomiska förhållandena varvid 
förklaringar som uppehåller sig vid de olika aktörernas personliga egenskap-
er minskar. Andolf noterar att läroboksförfattarna undviker att ta ställning till 
vilken orsak som kan tänkas vara den huvudsakliga eller viktigaste. Andolf 
konstaterar att läroboksförfattarna förefaller att ”medvetet formulerar sig 
vagt och okontroversiellt så att deras framställning skall passa som 
’mädchen für alles’ och framstå som höjd över dagens vetenskapliga och, 
inte minst, politiska strider”.568 Andolfs avhandling är visserligen ifrån 1972, 
det kan ha hänt en del sedan dess, men utifrån de klassrumsstudier som 
nämndes ovan, verkar det som om det fortfarande inte finns särskilt stort 
utrymme för att i undervisningen problematisera olika perspektiv. Här krävs 
mer omfattande studier kring hur läroböcker, särskilt för de yngre eleverna, i 
fråga om ämnets formativa sidor bör och kan utformas.  

I rapporten How people learn lyfter författarna ett problem som i angloa-
merikansk kontext kallas för ”assumptions about historical significans”, det 
vill säga vad som är viktigt och betydelsefullt i historien. Författarna menar 
att expertlärare (med vilka i det här fallet menas lärare som har goda kun-
skaper om disciplinen och goda insikter i ämnesstrukturen) både har en för-
måga att få elever att förstå de underliggande principer som styr historikers 

                                                      
566 Se exempelvis Björn Andersson, Att utveckla undervisning i naturvetenskap, 2011, s. 46–
47. 
567 Gunnar Artéus och Klas Åmark, ”Förord”, i Historieskrivningen i Sverige, red. Gunnar 
Artéus och Klas Åmark (Lund: Studentlitteratur, 2012), s. 8. 
568 Göran Andolf, Historien på gymnasiet. Undervisning och läroböcker 1820–1965 (Stock-
holm: Esselte Studium, 1972), s. 256. 
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sätt att tolka historiska händelser på och att få elever att förstå vilken rele-
vans historia har för dem i deras vardag.569 En av de lärare som nämns är 
Robert Bain. Bain använder termen kognitiva verktyg, tankeverktyg (med 
inspiration från Peter Seixas resonemang) som han menar att läraren inte 
endast bör förmedla till eleverna utan hjälpa eleverna att utveckla genom att 
ge dem vissa typer av problem där de måste använda sådana ”verktyg” och 
utmana deras föreställningar. Bain argumenterar för att elevers förståelse av 
ämnets, och enskilda historikers, strukturer (underliggande antaganden, frå-
gor, normer och principer) måste ske parallellt med att eleverna lär sig histo-
riska fakta. 570 Bruce Vansledright och Margarita Limón är som jag har 
nämnt tidigare inne på liknande resonemang.571 Resultatet av min studie kan 
hjälpa till att underbygga och utveckla sådana resonemang. Samtidigt visar 
min studie att enbart ”tankeverktyg” inte är tillräckliga eftersom eleverna 
dessutom behöver erhålla lingvistiska resurser och språkliga kunskaper.  

Eleverna i årskurs 4 arbetade med frågor som har sysselsatt historiker 
länge: Varför började människor i Norden under denna period att röra på sig 
i betydligt högre utsträckning än tidigare? Vilka framtida konsekvenser fick 
denna ökade rörlighet?  

Det finns en eftersläpning när det gäller genomslag i läroböcker för ung-
domsskolan av nya forskningsrön, vilket förefaller i särskilt hög grad gälla 
läromedel för de yngre årskurserna.572 En annan omständighet är att det sak-
nats forskning om just den här perioden i nordisk historia. I en artikel i Tvär-
snitt från 2004 lyfte historikern Stefan Brink behovet av en högkvalitativ 
forskning om just vikingatid och äldre medeltid där samhällsintresset är stort 
men forskningen liten.573 För närvarande pågår det omfattande forsknings-
projektet ”vikingafenomenet” som fick finansiering av vetenskapsrådet i 
januari 2016. Några av forskningsfrågorna forskarna ställer i projektet är 
mycket lika de frågor som eleverna i årskurs 4 brottades med i undervisning-
en om vikingarna: ”Vilka var vikingarna, till skillnad från den ’vanliga’ be-
folkningen i dåtidens Norden? Varför började skandinaver åka ut på omfat-
tande vikingatåg just vid andra hälften av 700-talet? Vilket samhälle kom de 
ifrån och återvände till, hur fungerade deras ekonomi?”.574 Det ska bli intres-
sant att följa, om och i så fall hur, denna forskning kommer att resultera i en 
uppdatering av de läromedel om den här perioden som finns att tillgå för 
elever på mellanstadiet. Varför inte som underlag för fortbildningskurser för 
mellanstadielärare som i sin tur kan bidra till att exempelvis historiska källor 
                                                      
569 Bransford, How People Learn, 2000, s. 159. 
570 Bain, ”’They Thought the World Was Flat?’”, 2005; Seixas och Morton, The big six, 2013. 
571 VanSledright och Limón, ”Learning and teaching social studies: A review of cognitive 
research in history and geography”, 2006. 
572 Almqvist Nielsen, Förhistorien som kulturellt minne, 2014. 
573 Stefan Brink,”Varför är vikingatiden och medeltiden viktig?”, Tvärsnitt, nr 4 (2004). 
574 http://www.histfilfak.uu.se/nyheter/?id=5810&area=6,22&typ=artikel&lang=sv [hämtat 
den 10 maj 2016] 
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används och problematiseras i högre grad i undervisningen? Eftersom min 
studie visar att elevernas möjligheter att förstå historieämnet som konstrukt-
ion och resultatet av en forskningsmöda är avhängig deras förkunskaper, 
borde det vara särskilt värdefullt för eleverna att få möta forskarnas frågor 
och sätt att ta sig an frågorna och inte endast deras svar.  

 
Min bedömning är att det i framtiden framför allt behövs dataintensiva longi-
tudinella studier av elevers lärande i historia där forskare inom och mellan 
olika kunskapstraditioner samarbetar. Undervisning och lärande i ett visst 
ämne är ett komplicerat område. Forskning och utvecklingsarbete behöver 
bedrivas på lång sikt och med stöd i dynamiska forskningsmiljöer med möj-
lighet att satsa på och bygga upp en stabil infrastruktur som underlättar kun-
skapsackumulering och främjar samarbete. 
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Summary 

Making History Understandable: Problems and 
Possibilities Facing Students When Learning History 
 

Chapter 1: Introduction 
This thesis focuses on how students learn history in concrete learning situa-
tions. For a number of reasons, I have deliberately chosen to study the rela-
tionship between teaching and learning history in the environment where this 
takes place. A reason for this decision is to increase our knowledge and get a 
better understanding concerning the types of possibilities and difficulties 
actually encountered by students and teachers in real classroom situations. 
Apart from the fact that my study may in extension be of practical relevance 
for teachers, I basically have two academic reasons for why I study how 
students learn in the classroom. First, previous studies have shown that stu-
dents and teachers face contextual difficulties in the classroom. Second, 
there is a lack of research on the interaction between, on the one hand, how 
students understand facts and concepts and, on the other hand, their abilities 
in teaching situations in terms of acquiring and developing different forms of 
knowledge in the interaction with the subject of history, in particular in the 
lower grades. This means that the study not only offers practical relevance as 
support for teachers in a school setting, it is also relevant in academic terms 
in our ambition to develop existing theoretical discussions by using empiri-
cal studies. 

The purpose of the study is to explore how students learn history in con-
crete learning situations and my focus is on the types of knowledge students 
understand, learn, develop and use in comparison with the types of 
knowledge they are expected to learn. There is also a particular emphasis on 
how they explain things within the subject of history. I explore the possibili-
ties and difficulties encountered by students in the teaching of history with 
regard to the meeting between the students’ inner resources, which they car-
ry with them into the classroom, and the external resources offered by the 
learning situation, in addition to how the progression of learning takes place. 
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The study focuses on the relationship between teaching, learning and history 
in concrete teaching situations, where the variable to be analyzed is the 
learning process of students. This is done based on three principles of learn-
ing and also by using variation theory. The overall research questions I want 
to answer in their entirety are: 
 

� How do students understand and what are they able to understand?  
� How do students learn and what are they able to learn? 
� How do students explain and what are they able to explain? 

 
� Why do they understand the way they do? 
� Why do they learn the way they do? 
� Why do they explain the way they do?  

 
� What does the progression in learning look like? 
� How may this progression be explained? 

 
� What facilitates learning? 
� What impedes learning? 

 
In this thesis, I study teaching and learning in concrete teaching situations. 
This is carried out in three sub-studies analyzing various aspects related to 
how students learn. Each individual study provides answers to, and expands 
on, different parts of the research questions, which means that the overarch-
ing questions are broken down in each individual sub-study.  
 

Chapter 2: Theoretical Framework 
A key point of departure that has been crucial for the setup of the thesis, 
which is also in line with previous studies, is the complex relationship be-
tween teaching and learning. Based on this premise, I have used a number of 
theoretical approaches in order to highlight the complexity of specific learn-
ing situations. My area of focus – the relationship between education and 
how students learn and develop historical knowledge in school – is related to 
three main areas of theory, two of which to some extent developed simulta-
neously: one based on educational-psychological theory concerning the rela-
tionship between teaching and learning and the other based on the history 
didactic discussion on the nature of the subject of history and how students 
understand and meet this subject in school. The third area touches upon, and 
is related to, the other two areas of theory, but is rarely integrated with these: 
the discussion on the function and significance of language for learning. 
When developing the analytical tools used in the three sub-studies of the 
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thesis, I have used insights and previous research from all three theory areas. 
The educational-psychological theory area primarily concerns students’ 
learning and their inner world in relation to the outside world, whereas histo-
ry didactic and history theoretical research primarily concerns the im-
portance of the actual content of the history students are expected to learn in 
relation to their pre-understanding. The function and importance of lan-
guage, finally, not only concerns the transfer of knowledge and the acquiring 
of knowledge between individuals via language, but also the relationship 
between language and mind.   

As a point of departure, I primarily rely on Anglo-American research and 
in particular the theoretical discussion on, and the empirical results of, stu-
dent notions concerning the past and the history subject carried with them 
into the classroom and how these ideas are developed. The Anglo-American 
history didactic tradition has focused on how students understand the aca-
demic production of knowledge, its key concepts, key principles and key 
methods. These scholars have not only documented student notions concern-
ing the more formative side of the history subject and how these notions 
change and develop over time, but also discussed how student notions may 
develop through teaching history in school. This line of research has focused 
on what student notions with regard to a number of disciplinary key concepts 
look like and how they vary between individuals and different ages.  

It has been said in previous research that an academic subject area should 
not only be looked upon based on its content: “a body of knowledge,” but 
also based on the form of its content: “a form of knowledge.” The two Brit-
ish scholars Peter Lee and Rosalyn Ashby have been particularly instrumen-
tal in the formulation and dissemination of the term “first and second order 
concepts” in order to separate and study the relationship between the content 
of the history subject and its form (meaning-supporting structure). Instead 
of, or as an alternative to, second order concepts, other scholars use terms 
such as metaconcepts or thinking concepts, albeit with a somewhat different 
meaning. I have combined and developed the reasoning of these scholars 
concerning the type of knowledge required for understanding and learning 
history in school – in particular when students are expected to learn how to 
explain in the subject of history – using arguments concerning the im-
portance of knowledge for learning based on three principles of learning. 
These three principles are in turn based on discoveries made in current neu-
ropsychological and cognitive research on how knowledge is represented in 
the memory, which types of knowledge are stored in the memory and how 
knowledge is used for thinking, problem-solving and self-regulating learn-
ing. Instead of first and second order concepts, I use a breakdown of the 
different types of knowledge in an interplay: declarative content knowledge 
(in particular the relationship between factual knowledge and understanding 
concepts), procedural knowledge and metacognitive self-regulatory 
knowledge. 
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Chapter 3: Source Material and Collection Methods 
This thesis consists of three sub-studies. Study 1 is an experimental cross-
section study, where I let students of different grades perform the same task 
with the purpose of describing variation between students in different grades. 
Study 2 and 3, on the other hand, are time series studies where I follow the 
students’ teaching and learning during a longer period of time (more than 
three months). The study participants are students and teachers from three 
schools in the Stockholm area, one elementary school and two high schools. 
A total of 115 students and a number of their teachers participated in the 
whole thesis.  

The vast majority of study participants come from the same elementary 
school, which is a municipal elementary school located in a Stockholm sub-
urb. Study 1 both includes students from the elementary school and students 
from two municipal high schools. The participants from one high school 
class come from a high school with close ties to the elementary school, 
whereas the participants from the other high school class come from an inner 
city school. 

The empirical source material in studies 2 and 3 originates from an obser-
vation study in the field, where I followed and documented all history les-
sons when the class was working in the area of “Vikings” from the begin-
ning of the 2010 fall semester and three months onward in a particular fourth 
grade class. During the 2010 fall semester, the fourth grade consisted of 30 
students aged 9–10: 18 girls and 12 boys. 
I have used several different methods for collecting the material: interviews 
with teachers and students, audio recordings of all lessons and group discus-
sions in class, direct observation, collection of documents and field notes.  
 

Chapter 4: Form and Progression of Students’ Written 
Explanations 
In the first sub-study, I study the form and progression of students’ written 
explanations from third grade in elementary school to third grade in high 
school. First, I explore whether students in a given grade use a particular 
form of explanation and, if so, whether there is a relationship between a par-
ticular form of explanation and students’ pre-understanding (i.e., their per-
ceptions and previous knowledge). This is done in order to study which in-
ternal resources, in the form of different types of knowledge, are expressed 
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by students in their explanations. Second, I study the progression of students 
in terms of explaining; in other words, whether it varies as a result of in-
creased knowledge. The purpose and research question of the sub-study are 
related to the three principles of learning. The study design has in particular 
been guided by the first principle, which concerns students’ pre-
understanding. Based on results and discussions from previous research, I 
use the second principle, which concerns what is to be regarded as a skill in 
a subject area, in order to ask which types of skills the students in my study 
exhibit or lack. When discussing the results, and based on the third principle, 
I try to concretize what a metacognitive approach may in fact entail. 

The study has been inspired by a previous study carried out by Peter Lee, 
Rosalyn Ashby and Alaric Dickinson within the framework of the CHATA 
project, and I have tried to copy the British design in order to enable a com-
parison between Swedish and British students. However, I use a different 
theoretical approach, since I, contrary to my British counterparts, do not 
distinguish between different levels of student notions concerning “second 
order concepts” such as “empathy” or “historical explanation.” Instead, I use 
the breakdown of different types of interacting knowledge discussed above. 
In order to study the variation between different grades in terms of students’ 
written explanations, I have constructed and used a written task supplement-
ed with follow-up interviews. The students’ written explanations were ana-
lyzed using an analysis scheme.  

The result of the first sub-study shows that there is a progression in the 
form of increased qualitative and quantitative complexity in students’ written 
explanations from the third grade in elementary school to the third grade in 
high school. The student responses increased in complexity in four areas: the 
number of explanatory factors, structure of the explanation, level of argu-
mentation and level of contextualization. 
 

Chapter 5: The Difficulties and Possibilities of Students 
In order gain more knowledge and a better understanding concerning how 
students learn history and the manner in which this learning, in the sense of 
different types of knowledge interacting, affects their understanding of his-
torical explanations and historical contexts, I followed and documented the 
teaching of history in the third grade class participating in the first sub-study 
for a longer period of time. I observed and documented all history lessons in 
this class in relation to the study area “Vikings.” The students were then in 
the fourth grade and worked on the “Vikings” during a series of 25 lessons. 
One of the teacher’s objectives was that the students should learn basic facts 
about the Viking Age and place these facts in a context by using a mind 
map.  
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In this sub-study, I explore how students perceive and understand what they 
are taught about the Vikings. By using concepts from variation theory, I also 
analyze difficulties and possibilities faced by students in the teaching of 
history. I do this by first dividing the learning object into the intended, the 
staged and the lived in order to identify particularly critical aspects and iden-
tify the difficulties encountered by students in terms of learning new things, 
but also what facilitates learning.  

The results show that the students found it particularly hard to change 
perspective from the present to the past and from the level of the individual 
to the level of society. The students also exhibited difficulties imagining 
geographical space and remembering and placing the many geographical 
names, areas and locations discussed in the teaching material. The students 
understood the facts and concepts found in the teaching process as direct 
reflections of reality, which resulted in difficulties in terms of changing per-
spective from an everyday, direct level to a theoretical (academic) level. The 
students also found it difficult to keep several aspects of the past in their 
memory at the same time, which meant that they experienced difficulties 
when it came to managing the variation pattern of part-whole. 
 

Chapter 6. Understanding, Learning and Formulating 
Written Explanations 
In the third sub-study, I analyze students’ learning process when trying to 
explain a historical phenomenon based on a specific task, where they were 
expected to use knowledge they had already acquired. The main purpose of 
this sub-study is to study how and why students understand and explain his-
torical events and processes of change the way they do. In my analysis of the 
students’ learning process, I identify how they go about explaining and how 
the learning process develops over time. This is put in relation to the stu-
dents’ abilities with regard to learning how to explain the history subject by, 
on the one hand, analyzing the internal and external learning resources and 
conditions available and offered to the students, and, on the other hand, ana-
lyzing which learning resources they understand, develop and use. The study 
examines the learning of individual students over time by analyzing their 
knowledge as expressed in speech and in writing. The focus is on students’ 
ability to explain and the ways in which they use their internal resources in 
their meeting with the external resources of the teaching situation at hand.  
The result of the study shows that the students initially looked for a reason, a 
coherent explanation. Through the intervention of the teacher, however, the 
students started introducing more causes in their answers. The fourth grade 
students to a greater extent tended to bring up internal driving forces rather 
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than external when explaining the travels of the Vikings. The students who 
considered changes affecting the living conditions of the Vikings, such as 
population growth and technology development, when offering their expla-
nations were the ones using the textbook material, frequently in dialogue 
with the teacher. The ways in which the teacher gave the students feedback 
and instructions led some students to realize that they were expected to de-
velop and argue for their explanations and not just answer with a short sen-
tence. 

The process of understanding explanations on a more structural level, 
such as population growth and technology development, went via a process 
where the students reformulated slow and successive processes of change 
into direct and concrete events. I interpret this as if the explanations were 
made understandable to the students when they could visualize the change in 
terms of direct and concrete events.  

The students used different strategies for answering the question. Students 
relying on their own knowledge and, above all, those who found the text-
book material hard to understand were the ones adopting the explanations of 
trade or looting. Both of these activities were more frequently shown in films 
watched by the students and also in the textbook pictures. The students asso-
ciated trade and looting with the Viking ships and the Viking ships with 
travel. Some students instead interpreted the textbook material and thus used 
and put more trust into what was said in the textbook when answering the 
study questions in the book. In general, the students had a hard time under-
standing the meaning of the question “why?” In my material, I only found 
evidence of a single student separating and analyzing how the Vikings trav-
elled, under what circumstances they travelled and for what purposes. The 
vast majority of fourth grade students instead explained this by stating the 
direct purpose of the travels. In most cases, they did not understand explana-
tions concerning the travels of the Vikings involving more distant aspects, 
such as technology development and population growth, as they did not have 
sufficient knowledge of these phenomena nor how these function as explana-
tory factors.  
 

Chapter 7. Summary and Discussion 
The result of sub-study 1 shows that there is a progression in the form of 
increased qualitative and quantitative complexity in students’ written expla-
nation from the third grade in elementary school to the third grade in high 
school. The student responses increased in complexity in four areas: the 
number of explanatory factors, structure of the explanation, level of argu-
mentation and level of contextualization. In spite of individual differences, I 
found some common patterns in the explanations offered by students in the 
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same grade. The older the students and the more formal their education in 
history, the more complex their answers; both in terms of the number of 
explanatory factors and in terms of the explanation’s internal structure. The 
younger students, in the third grade, explained human actions by stating the 
actor’s principal objective for carrying out this action. The explanations of 
the older students, in ninth grade and in high school, took the situation and 
the context into account to a greater extent. Compared to the younger stu-
dents, the older students to a greater extent placed the action in a larger con-
text. Older students offered several explanatory factors and also referred to 
the context in which the action took place; a context subsequently also ex-
plained by referring to events having taken place farther back in time. 
Meanwhile, there were also some among the older students who did not refer 
to the context to any particular extent, not in the long term nor in the short 
term.  

The sub-study shows us the form and the progression of the students’ ex-
planations, but it does not give us an answer as to why the progression looks 
the way it does. However, the interviews carried out with the students 
showed that in particular the younger students provided more explanatory 
factors in their oral discussions compared to their written answers. The in-
terviews also showed that the younger students naturally had significantly 
less background knowledge compared to the older students, both in terms of 
factual knowledge, but in particular in terms of the abstract and general as-
pects of concepts key for both understanding what was to be explained and 
for the explanation itself. The younger students lacked the linguistic re-
sources needed for processing the information in the text they were given, 
but also for formulating written answers. I believe that the form of student 
explanations depends on how they use and understand the three metafunc-
tions of language. The younger students understood the task differently be-
cause they were situated at an everyday and concrete level within the three 
metafunctions of language: the conceptual in terms of content (field), in the 
mode of communication (mode) and in relation to the people with whom the 
students were communicating (tenor).  

Sub-studies 2 and 3 show that there is a gap between teaching and learn-
ing. The difficulties encountered by students, what facilitates learning, what 
their learning looks like and how it takes place may be summarized based on 
three aspects: the importance of the students’ pre-understanding and under-
standing of concepts at different levels, the importance of different types of 
knowledge interacting and the function and significance of language. These 
three aspects all influence the students’ abilities in terms of developing in the 
subject.  

The students have a different perception and understanding of the teach-
ing and what is to be taught compared to the teacher. The fourth grade stu-
dents reformulated the textbook material and the teacher’s more abstract 
explanations into direct and concrete sequences of events based on their own 
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experience and knowledge, both in terms of what was to be explained and in 
terms of what was used for providing this explanation. This resulted in stu-
dents frequently offering an explanation by stating the purpose of a specific 
action instead of referring to factors in the historical context affecting the 
conditions for action with regard to more general phenomena.  

The students’ pre-understanding, perceptions and prior knowledge proved 
crucial with regard to their ability to grasp and understand what they were 
taught. The teacher being able to adapt his or her teaching to the students’ 
pre-understanding and then challenge this – for example, by clarifying and 
addressing misunderstandings – meant that the students were in a better posi-
tion to learn. The teacher’s intervention was the most effective when it took 
the form of a direct dialogue with individual students. However, it turned out 
that it was difficult for the teacher to observe how students perceive and 
understand teaching, which subsequently made it hard for him or her to en-
gage and challenge them. 

The students’ pre-understanding, their internal resources, proved crucial 
for all types of knowledge at different levels, both in terms of knowledge of 
content (facts and concepts), procedural knowledge and metacognitive, self-
regulatory knowledge. The fourth grade students exhibited difficulties when 
facing content concerning things they had not encountered before; content 
deviating from their perceptions and prior knowledge and content at an ab-
stract, general level requiring the students to simultaneously pay attention to 
several aspects and that several complex phenomena must be merged into 
some kind of unit. The students’ understanding of concepts was specific and 
concrete, which meant that they understood certain concepts as facts and that 
they did not use hierarchical concepts in a structural way. This in turn result-
ed in some more abstract content-related concepts in fact making it harder 
for the students to understand the content as a whole, instead of facilitating 
the organizing of factual knowledge and placing these facts in a conceptual 
context. The students found it hard to understand the relationship between 
the specific level and the general, complex level. Instead, they understood 
and interpreted concepts at a concrete level and initially thought of concepts 
as static, cohesive units with a simple relationship with concrete real-world 
phenomena. 

In sub-study 2, I identified variation patterns in the teaching that students 
had difficulties noticing and understanding, which means that some critical 
aspects of the learning object were not noticed by the students. The teacher 
intended for the students to place the facts brought up in the teaching of his-
tory in a context, both in time and in space. Some elements brought up in the 
teaching also required that the students, albeit on a basic level, noticed the 
relationship between the individual and society at large. In order to under-
stand human societies, the students needed to distinguish between various 
social functions and social roles, as well as their relationships with one an-
other. The teaching of history also required that the students understood, 
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albeit on a basic level, the difference between an empirical, an everyday and 
a conceptual level; the difference between the past as such and history as a 
construct (historiography). The fact that the students’ experience of reality in 
the fourth grade was at an everyday, individual level in all areas – in time, in 
space, the relationship between single individuals and society at large and in 
terms of the difference between historiography and the past – meant that the 
students found it challenging to change perspective from a concrete, individ-
ual level in the present to an abstract, theoretical society level in the past. 

There is a consensus in development psychology that there are three basic 
factors crucial for a child’s understanding of the world: time, space and cau-
sality (cause and effect). The subject of history is challenging, as historical 
learning means that students are expected to understand and learn phenome-
na in time and space that differ in terms of both the time and space where 
they themselves are situated. Furthermore, they are also expected to under-
stand and learn complex relationships between phenomena, such as cause 
and effect, at different levels of abstraction that also extend over longer peri-
ods of time and distances than they are used to. At least in the long term, 
they need to understand that the knowledge transmitted in school is not 
based on the direct experiences and memories of people, but are rather the 
product of a more laborious research process, which in turn is based on min-
imum requirements concerning the type of evidence and reasoning required 
in each academic discipline. Such learning takes time and requires repetition, 
training and patience. At the same time, my study shows that the younger 
students can learn history when it is possible for them to take in and under-
stand the subject to be taught, and when the teaching method can lead to 
engagement, as well as build on and challenge their pre-understanding and 
provide them with the understanding and knowledge they lack.  

The results of the sub-studies show that the development of knowledge 
and learning in history takes place when students acquire different types of 
knowledge at different levels (declarative content knowledge, procedural 
knowledge and metacognitive, self-regulatory knowledge) in interaction. 
The main results of the study show that the relationship between content, 
form and abilities is more complex than suggested in previous research and 
to a large extent depends on the students’ understanding of concepts and 
language when meeting the teaching method.  

Based on the empirical results, I would argue that the progression of stu-
dents’ learning in history differs from what has been claimed, and above all 
shown empirically, in previous studies. The progression of students’ under-
standing of the formative aspect of the history subject goes through in-
creased knowledge. Students’ learning and abilities to develop in the subject 
go through their understanding of concepts at different levels, which takes 
place in an interaction with their ability to focus on basic facts and under-
stand the relationship between factual knowledge and concepts creating 
structure in the subject of history. The term “second order concepts” is mis-
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leading and has been assigned an overly inclusive and vague meaning, pri-
marily by British scholars. I want to point out that it is not a matter of indi-
vidual concepts, which is why it is more appropriate to describe this phe-
nomenon as student notions concerning the formative aspects of a subject 
area (academic discipline), its basic principles (such as norms concerning 
how knowledge is produced and what constitutes knowledge in an area) and 
disciplinary key concepts. (This is something Denis Shemilt does in some 
contexts.) These are, in other words, in some cases key notions that not only 
exist at a higher level of abstraction, but rather at a completely different lev-
el: the science philosophical level and, in other cases, concepts appearing at 
a theoretical level.  

Other scholars, such as Bruce VanSledright and Marge Draw Limón, but 
also Jannet van Drie and Carla van Boxtel, have been clearer in the way they 
point out and discuss that learning in history takes place in an interaction 
between a content level, different types of abilities and strategies as well as 
an understanding of key concepts creating structure at different levels. In 
order to understand a subject area as “a form of knowledge,” the students 
have to go about this via the subject’s “body of knowledge” if they are to 
understand what subject is all about and what forms the basis of knowledge.  
My study shows that students’ understanding goes through their pre-
understanding, which means that their understanding of history goes through 
their contemporary frame of reference. This subsequently extends their un-
derstanding of the past through an increased historical frame of reference, in 
combination with practicing their ability to change perspective from the pre-
sent to the past and from an individual level to a society level. This takes 
place when students are given the opportunity to extend their framework of 
experiences in time and space. In order to be able to use abstract concepts for 
creating structure, they also, at least on a basic level, need to understand “the 
problem of simplifying reality,” by which I mean the conceptual, theoretical 
level. They thus need to understand the difference between an everyday, 
frequently individual-oriented, perspective and a scholarly perspective, 
which means that the teaching method must force them to change perspec-
tive from an everyday, specific level to a scholarly, general level. However, 
in the history subject in particular, students need to understand the relation-
ship between a specific and a general level, between the unique and the gen-
eral aspects of a historical concept. 

The vast majority of studies indicate that intellectual development is a 
combination of increased knowledge and cognitive development. British 
scholars (such as Lee, Dickinsson and Ashby) do not deny that cognitive 
development may at least to some extent be crucial for the abilities of stu-
dents in terms of developing in the subject, but they have neither discussed 
nor studied the matter further. On the contrary, my study indicates that the 
cognitive development of students, in particular with regard to understanding 
the relationship between various complex parts (which is often the case in 



 

 323 

the subject of history), has to do with the fact that students find it difficult to 
simultaneously focus on several aspects in a complex variation pattern.  
The students in my study found it challenging to focus on basic facts and to 
understand and use facts in a conceptual context. At the same time, with the 
help of their teachers and friends, the students were in a good position to 
acquire a more conceptual understanding. Nevertheless, this understanding 
was difficult and took quite some time for teachers and students to notice 
and challenge. There is also evidence from other studies on students in other 
grades that they have problems understanding the historical concepts they 
are expected to use and understand in the teaching of history – concepts that 
are often found in historical explanations. Students also experience problems 
sorting out and creating complex explanatory models where the explanatory 
factors used in the argumentation exist at different levels of abstraction or 
where there are multiple explanatory arguments (multifactor explanations). 
In all three sub-studies, I have demonstrated the importance of language, 
both for the mind (through the ability to use categories bringing structure), 
when acquiring knowledge and for the students’ ability to pass on their 
knowledge. It is not sufficient to just work with the formative aspect of the 
history subject, such as students’ understanding of historiography as a con-
struct and basic scholarly requirements, nor is it sufficient to only learn a 
certain subject language. Both of these skills need to be coordinated, as the 
subject language is based on the basic scholarly requirements (historical 
thinking). Students both need to learn how to handle the language as well as 
the basic aspects of what constitutes a good historical explanation. 

Learning in history takes place in the meeting between the student’s own 
understanding, his or her internal resources and the history subject as it is 
made available to the student through external resources in a given teaching 
situation. Teachers thus not only need to get more knowledge and a better 
understanding of the inner world of students, but also on how to design their 
teaching methods to enable students to notice and understand the different 
types of knowledge they need for acquiring knowledge in the subject of his-
tory. Furthermore, they also need knowledge on the importance of language 
with regard to learning. 
 
Translation: Rikard Ehnsiö 
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Bilaga 1 

Formuläret och texten om Kristian II, visas på nästa uppslag. 
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Förteckning över bilder, figurer och tabeller 
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