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Abstract 
 
The aim of this study has been to investigate, through the narratives of ex-
perienced teachers, insights and strategies in the teaching of history in up-
per secondary school. Based on a flexible grounded theory, life history and 
theories of pedagogical content knowledge, seven experienced history 
teachers have been interviewed about their conceptions of history teaching.  
  Development of insights into history teaching and the formation of 
knowledge can be described as involving both a refinement of practice and 
more revolutionary turning points. These insights emphasize that good 
knowledge of the subject is central for legitimacy and creativity. History 
teaching in Sweden is described as increasingly international and contem-
porary, and focussed on students’ learning from various points of view. 
Varied teaching is stressed with the teacher in centre and also being able to 
take the role of arranger. Of importance is also the handling of teaching in 
history as a foundation course as well as an advanced or specialized course. 
  Influences from other subjects have had a diverse impact at the same 
time as personal interests and experiences, as well as external influences, 
have been important for the development of strategies. History teachers’ 
teaching strategies may be described in terms of 1) multiperspectivity, where 
different points of view and interpretations of history are central; 2) narra-
tive history, where through both major and minor stories, a chronological 
structure and animation of the subject of history are strived after; 3) social 
scientific history, which uses history to explain contemporary society through 
making comparisons and seeking general patterns; and 4) an eclectic strategy, 
which strives after varieties of an individualised teaching of history by al-
lowing students to make their ways into history in diverse ways. The experi-



  

 

enced history teachers’ narratives make evident how the subject of history 
can be transformed, they demonstrate different conceivable ways of teach-
ing history and reveal its complexity. 

The teachers’ narratives show how, through their strategies in interac-
tion with their insights in history teaching, they have created an overview 
and structure in the complex reality of teaching history. The teachers’ in-
sights and strategies constitute a practice based contribution to a more ex-
perience informed practice and research on the teaching of history. 
 
 
Keywords: history teaching, experienced teachers, life history, grounded 
theory, pedagogical content knowledge, insights, teaching strategies, trans-
formation, experience informed practice. 
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Inledning 
En allt mer omfattande historia 
Historieundervisningen har på gymnasienivå blivit allt mer omfattande. 
Från att ha varit ett nationellt ämne med främsta uppgift att förmedla fos-
terlandets storslagna förflutna har historieämnet blivit världsomspännande 
med uppgift att på olika sätt lära eleverna en mångfald av perspektiv, tän-
kande och värden. I styrdokumenten framträder ett allt mer komplext 
ämne för lärare att hantera i undervisningen.  

Som skolämne har historia varit en del av gymnasieskolans undervisning 
sedan 1600-talet.2 Historikern Göran Andolf har framhållit att historieäm-
net under 1800-talet fram till 1930-talet hade som främsta uppgift att un-
dervisa om Sveriges historia för nationell fostran.3 I Kungl. Maj:ts stadga 
för rikets allmänna läroverk framhålls 1928 att undervisningen skall upp-
fostra till ”arbetsamhet, ordning och pliktuppfyllelse” samt ”väcka och un-
derhålla ett fosterländskt sinnelag”.4 Den nationella fostran i styrdokumen-
ten består under 30-talet om än i något mildare ordalag.5 Det överordnade 
målet för historieämnet är 1935: 

 
Att väcka kärlek till fosterlandet, lägga grund för en god medborgaranda 

samt inskärpa vikten av humanitet och objektivitet i uppfattning och 

omdöme bör vara all historieundervisnings mål.6 

 
Att väcka kärleken till fosterlandet och samtidigt vara objektiv ses inte som 
någon motsättning och även om kritiken emot nationalismen efter första 
världskriget blivit allt starkare präglas styrdokumenten och läroböckerna till 
efter andra världskriget av patriarkal uppfostran och nationalism.7  

 
2 Långström (1997) s. 65. 
3 Andolf (1972) s. 93. 
4 SFS (1928:412) § 48; I Kungl. Maj:ts nådiga stadga för rikets allmänna läroverk 1905 är 
skrivningarna om det fosterländska sinnelaget desamma: SFS (1905:6). 
5 SFS (1933:109) § 46. 
6 SÖ (1935) s. 108. 
7 I sin genomgång av läroböcker i svenska skolan uppfattade Herbert Tingsten att det 
från 1850 till 1940-1950 var gud och fosterlandet som framhävdes. Tingsten (1969); 
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Efter andra världskriget omvärderas historieämnets uppgift på gymnasial 
nivå. Ett mer vetenskapligt objektivt ämne förespråkas för att ge en kritisk 
inställning och medverka till propagandaimmunitet. Källkritiken och den 
moderna historien betonas allt mer i syfte att göra ämnet mer analytiskt 
och nutidsorienterat.8  Genom att starkare lyfta fram den allmänna histori-
en och andra perspektiv och förklaringsmodeller än den politiska makthi-
storien ska ämnet bli mindre nationalistiskt. Social och ekonomisk historia 
får större utrymme i styrdokumenten, och i anvisningarna för gymnasiet 
framhålls med eftertryck att historiestudiet skall öppna nya perspektiv och 
vidga lärjungarnas horisonter genom en mer internationell historieunder-
visning med mer av kulturmöten och kulturhistoria.9  

 
[…] för historieundervisningen gäller att förmedla kännedom inte bara om 

politiskt, ekonomiskt, och socialt stoff utan också om idéhistoriskt, 

kyrkohistoriskt, litteraturhistoriskt, konsthistoriskt och musikhistoriskt.10 

 

Historieundervisningen får gradvis ett större geografiskt område att beakta 
genom att Europas historia och den utomeuropeiska historien allt mer be-
tonas. Historieämnet blir allt mer omfattande vad gäller stoff, perspektiv 
och angreppssätt samtidigt som man i genomförandet av Lpf 94 minskar 
undervisningstiden i ämnet.11 I kursplanen från 1997 är tidsbegreppet, 
epokbegreppen och rumsbegreppen av överordnad betydelse och centralt är 
historiemedvetande, empati och historiskt sinne.12 I 2008 års kursplan för 
historia framhålls ämnets många perspektiv: 

                                                                                                     
Andolf (1972) s 62-63; Klas-Göran Karlsson kallar den historieundervisning som hade 
till uppgift att främja den nationella självkänslan och den nationella identiteten för ”na-
tional-patriotisk” i Karlsson  (2003) s. 22; Tomas Englund betecknar den ”patriarkal” i 
Englund (1987) s. 50-51; Se även Andersson (2004) s. 13-14 och Andolf (1972) s. 62-63, 
93-94. 
8 Aktuellt från skolöverstyrelsen (1956:19) s. 288-289; Aktuellt från skolöverstyrelsen 
(1961:29) s. 546; SOU (1963:43) s. 163, 180; Andolf (1972) s. 23. 
9 SOU (1947:34) s. 448-460; Aktuellt från skolöverstyrelsen (1956:19) s. 288-289; Aktu-
ellt från skolöverstyrelsen (1961:29) s. 546-548; SOU (1963:43) s. 163-183; Andolf 
(1972) s. 61. 
10 SOU (1963:43) s. 168. 
11 Pedagogen Staffan Selander har i läroböckerna sett en problematisk stoffträngsel från 
1950-talet och framåt i Selander (1988) s. 60-61; Hans-Albin Larsson har beskrivit hur 
ämnet under 1980- och 90-talet marginaliserades i Larsson (2001) s. 46-50; Trots allt fler 
perspektiv beskriver historiedidaktikern Kenneth Nordgren (2006) bristen på mångkul-
turell medvetenhet i läroplaner och läroböcker. 
12 SKOLFS (1997:3) s. 105. 
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Historia rymmer olika slags historia såsom politisk historia, idéhistoria, 

kulturhistoria, miljöhistoria, mentalitetshistoria, socialhistoria och 

ekonomisk historia. Det betyder att historia kan studeras utifrån olika 

perspektiv. Historiesynen bestämmer också det historiska perspektivet och 

ger t.ex. idealistiska, historiematerialistiska framställningar eller 

genushistoria eller de långa linjernas historia.13 

 

En tidigare stoffträngsel har kompletterats med en perspektivträngsel. Vär-
den som framhålls är ämnets möjligheter att fördjupa förståelsen för såväl 
vardagsliv som storpolitik. Människors skilda levnadssituationer i tid och 
rum, liksom förändringar, skall studeras. Historieundervisningen kan enligt 
styrdokumenten stimulera insikter om den egna identiteten och andras 
identiteter genom att synliggöra kulturarvet. Hänsyn, tolerans och solidari-
tet kan stärkas genom historieundervisningen och därigenom demokratin 
och förståelsen för den multietniska omvärlden. Dessutom beskrivs studier 
i historia ha som syfte ”att utveckla ett kritiskt tänkande och ett analytiskt 
betraktelsesätt som redskap för att förstå och förklara samhället och männi-
skors levnadsmönster”.14  

I styrdokumenten sker således under 1900-talet en tydlig förändring i 
synen på gymnasieskolans fostransideal från plikt och fosterlandskärlek till 
självständighet och kritiskt tänkande.15 Det framhävs efter andra världskri-
get allt mer hur undervisningen skall vara variationsrik med en lärare som 
skall stimulera lärandet på olika sätt samtidigt som man verkar för att främ-
ja elevernas växande som människor. I metodanvisningarna framhålls hur 
historia på gymnasiet bör vara mer diskuterande och analyserande än på 
lägre stadier. En omväxlande undervisning med diskussioner, läsning av 
källmaterial, individuella uppgifter och gruppuppgifter som presenteras och 
bedöms på olika sätt hävdas allt starkare i styrdokumenten.16 Lärarens ly-
hördhet för elevernas önskemål och individuella behov betonas också i allt 

 
13 Skolverket (2008). 
14 Skolverket (2008). 
15 SFS (1928:412) § 48; SFS (1933:109) § 46; SOU (1947:34) s. 448-460; SOU  
(1963:43) s. 163, 180. 
16SÖ (1935); SOU (1947:34) s. 457-460; Aktuellt från skolöverstyrelsen (1956:19) s. 294-
296; Aktuellt från skolöverstyrelsen (1961:29) s. 548-550; SOU (1963:43) s. 179-183, 25-
45; Grupparbete betonades i läroplanen 1960 men inte i kursplanen för historia där det 
självständiga arbetet var mer centralt: SOU (1963:43) s. 26-27, 179-182; SÖ (1970) s. 29-
35; SÖ (1981) s. 13-15; Utbildningsdepartementet (1994)  s.29-36. 
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högre utsträckning. Idag skall eleverna ha ett direkt demokratiskt inflytan-
de och det är lärarens uppgift att undervisa utifrån individens behov.17  

Att undervisa i historia kräver således ämnesmässigt och pedagogiskt 
mycket av läraren. I denna studie undersöks hur erfarna lärare uppfattar 
den utmaning som undervisning i historia innebär. Genom lärarintervjuer 
ges ett inifrånperspektiv på den undervisning som forskningen tidigare 
uppmärksammat främst genom skriftliga källor och yttre betingelser.18   
  
Syfte och frågeställningar 
Syftet med denna studie är att genom erfarna historielärares berättelser un-
dersöka deras historiedidaktiska insikter och framför allt deras undervis-
ningsstrategier. Att undersöka vad de uppfattar som viktigt för att få un-
dervisningen i historia att fungera synliggör deras historiedidaktiska insik-
ter.19 Genom lärarnas historiedidaktiska överväganden kring mål, urval och 
metoder i historieundervisningen framträder det som jag valt att kalla un-
dervisningsstrategier i historia. Enkelt uttryckt innebär en undervisnings-
strategi lärarens långsiktiga mål med undervisningen och hur man uppfat-
tat att dessa kan uppnås genom olika metoder och innehåll i undervisning-
en.20 

För att kartlägga och analysera de erfarna lärarnas insikter och undervis-
ningsstrategier kommer följande frågeställningar att besvaras: 
 

 Hur beskriver sju erfarna lärare utvecklingen av sin historieunder-
visning över tid?  

 Vad uppfattar dessa lärare i historia som viktigt för att få under-
visningen i historia att fungera?  

 Hur kan man enligt historielärarna hantera de ämnesdidaktiska 
frågorna om vad?, hur? och varför? i historieundervisningen?  

 
17 Läroplaner för det obligatoriska skolväsendet och de frivilliga skolformerna: Lpo 94: Lpf 94. 
(1994) s.29-36. 
18 Schüllerqvist (2004).  
19 En insikt innebär enligt Nordstedts svenska ordbok en ”uppnådd (djupare) förståelse 
av underliggande orsaker, samband”: Allén (2003). Insikter innebär i denna studie lära-
res beskrivningar av vad de uppfattat som viktigt i historieundervisningen mer övergri-
pande och även mer på detaljnivå. Synsättet är inspirerat av Christina Osbecks förklar-
ing av religionsdidaktiska insikter i ett opublicerat paper: Osbeck (2008).  
20 En strategi kan definieras som ”långsiktigt övergripande tillvägagångssätt” enligt Nord-
stedts svenska ordbok: Allén (2003).  En mer ingående definition, teoretisering och ana-
lys av undervisningsstrategi som begrepp följer i de teoretiska utgångspunkterna och i 
intervjuanalysen. 
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 Hur kan man enligt lärarnas berättelser transformera historieäm-
net för att fungera i historieundervisningen? 

 Hur kan sju svenska lärares undervisningsstrategier tolkas i förhål-
lande till tidigare främst internationell forskning om historieun-
dervisningens praktik?  

 
 
 

 
 
 

 
 

•

12



  

 

Utgångspunkter för metod och 
teori 
Som lärare i historia befinner man sig teoretiskt i historiedidaktikens kun-
skapsområde, i gränslandet mellan och inom historievetenskapen och pe-
dagogiken.21 Historieämnet har beforskat det förflutna och pedagogiken 
har studerat det generella lärandet. Undervisningen i olika ämnen med de-
ras speciella krav och möjligheter har däremot i begränsad utsträckning 
studerats inom forskningen, trots att ämnen som engelska, matematik, id-
rott och historia tydligt skiljer sig åt som ämnen och därigenom i lärandet. 
Kunskapsmässigt betecknar ämnesdidaktikern Lee S. Shulman detta gräns-
land och tomrum i forskningen som the missing paradigm.22 Även i Sverige 
har detta område varit ett svagt utforskat område inte minst vad gäller hi-
storieundervisningen vilket var uppenbart i historiedidaktikern Bengt 
Schüllerqvists historiedidaktiska forskningsöversikt.23 Svenska lärare i hi-
storia har således utvecklat sin undervisning i historia med visst stöd från 
ämne och pedagogik men i stort sett utan stöd från forskning inom det hi-
storiedidaktiska fältet mellan historieämnet och pedagogiken.24  
 
Erfarna lärares berättelser 
Att erfarenhet har betydelse för undervisningen har tidigare uppmärksam-
mats i pedagogisk forskning. Pedagogen Staffan Stukát har framhållit att 
tidigare forskning tyder på att erfarna lärares planering är mer långsiktig 
och dynamisk än hos mindre erfarna. Han uppfattade också att de hade 
fler alternativ tillgängliga för sin undervisning och att tänkandet kring SO-
ämnena var variationsrikt.25 I en amerikansk studie av pedagogerna Paul 

 
21 Forskare inom fältet mellan och inom  historieämnet och pedagogiken betecknas i 
denna studie som historiedidaktiker. 
22 Shulman (1986) s. 6. 
23 Schüllerqvist (2004). 
24 Ference Marton uppmärksammade behovet av ämnesdidaktisk forskning i nära an-
slutning till Shulman men det fick litet genomslag i svensk historiedidaktisk forskning 
om historieundervisning: Marton (1989); Schüllerqvist (2004) s. 14-26. 
25 Stukát (1998) s. 65-66, 202-203. 
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Schempp, Steven Tan, Dean Manross och Matthew Fincher uppfattades de 
erfarna lärarna som mer lyhörda för elevernas behov, mer reflekterande, 
mer varierade och anpassningsbara i sin metodik och att de hade större in-
sikt om kunskapens olika former än de nya lärarna.26 I pedagogen Ann-
Sofie Wedins närstudie av två erfarna lärare beskriver hon lärarnas kun-
skapsbildning genom interaktion som en pågående process i på olika nivå-
er.27 Wedin beskriver en utveckling emot allt mer självständighet och hel-
hetssyn och ”att lärarna besitter och skapar kunskap som är av ett slags 
överordnad karaktär”.28 Att gymnasielärare har breda repertoarer för att 
undervisa och att detta kan berika undervisningen har tidigare uppmärk-
sammats av pedagogen Göran Linde. Linde har beskrivit hur erfarenhet 
och utbildning kan ge en allt bredare repertoar av olika tänkbara (potentiel-
la) metoder och innehåll att manifestera i undervisningen.29 Erfarna SO-
lärares dynamiska tänkande framhöll pedagogen Lars Naeslund som ett in-
tressant och viktigt forskningsområde utifrån sin studie av lärarintentioner, 
detta inte minst eftersom Naeslund uppfattade de yngre lärarnas förvirring 
som en kontrast till de erfarna lärarnas förmåga till överblick och struk-
tur.30 Den överblick, struktur och långsiktighet som man tidigare uppmärk-
sammat ser jag som central för valet av intervjuer om deras syn på historie-
undervisning som helhet. Den tidigare historiedidaktiska forskningen om 
lärares undervisning i historia har varit inriktad på den nationella historien 
i USA, England, Australien och Canada samt ofta inriktad på enskilda 
moment och i två fall utgått från fenomenografin vilket gjort att de till viss 
del missat helhetstänkandet hos historielärarna.31 I likhet med fenomeno-
grafin ser jag det som värdefullt att lyfta fram lärares uppfattningar men jag 
strävar också efter en mer övergripande bild och fler ämnesdidaktiska kvali-
teter än de som görs tillgängliga inom fenomenografin och learning study.32 

 
26 Schempp, Tan, Manross & Fincher (1998); Även i Gerhard Arfwedsons forsknings-
genomgång är detta tydligt, Arfwedson (1994) s. 75-78. 
27 Wedin (2007) s. 234-254. 
28 Wedin (2007) s. 241. 
29 Linde (1986) s. 56-65. 
30 Naeslund (1991) s. 131. 
31 Husbands, Kitson & Pendry (2003); Coughlin (2002); Grant (2001); Wineburg & 
Wilson (1992); Den undersökning som uppvisar mer av helhetssyn, Evans (1994), före-
togs i en amerikansk kontext och Evans genomförde sin studie utifrån en intention att 
se historia som kritiskt fostrande, vilket gjorde hans resultat kring andra sätt att undervi-
sa i historia till något negativt. Harding (1999) och Patrick (1998) gjorde sina studier 
utifrån en fenomenografisk metod.  
32 Marton (2005); Marton (1981). 
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Genom kvalitativa intervjuer med erfarna lärare kan helhetstänkandet om 
undervisning i historia i en svensk kontext bli tillgängligt.  

Att synliggöra undervisningsstrategierna är även av vikt då det i tidigare 
studier konstaterats att lärarens uppfattningar om undervisning var över-
ordnad läromedlen i lektionsuppläggning och innehåll. Wedin framhåller 
att erfarenhet kan ge ett allt friare förhållningssätt till läroboken.33 Pedago-
gen och bibliotekarien Ann-Christine Juhlin beskriver i sin studie av gym-
nasielärares val av läromedel att lärarens stil var avgörande för vilka läro-
medel som användes i undervisningen och för hur de användes. Ett fritt 
förhållningssätt till läromedlen var särskilt tydligt inom samhällskunska-
pen.34 I såväl Juhlin Svenssons studie liksom i Naeslunds studie är lärarnas 
sätt att undervisa lika olika som deras läromedelsanvändning.35 Att man 
trots detta främst studerat läroböcker, läroplaner och kursplaner ger Schül-
lerqvist en tänkbar förklaring till och han påtalar också dess begränsningar 
och tänkbara problem:  
 

Ett skäl till detta intresse för betingelser kan vara att denna empiri låter sig 

studeras med traditionella metoder. Det gäller även historieundervisning i 

förfluten tid. Historiker är vana att studera skriftliga dokument, och 

läroplaner och läroböcker är sådana texter. Problematiskt blir det dock om 

man utifrån forskning om betingelser gör starka antaganden om det som 

händer i klassrummet, och i elevernas lärande, eftersom man ju inte forskar 

om just detta.36 

 
Studier av betingelser som tidigare undersökts inom pedagogiken i Sverige 
utifrån ramfaktorteoretiskt tänkande har också kritiserats av Linde, Naes-
lund och Sverker Lindblad eftersom detta riskerar att marginalisera lära-
rens praktiska kunskaper och att lärarna ses ”snarare som marionetter än 
som reflekterande praktiker.”37 Att fokusera på ramar för undervisningen 
gör också att man riskerar att missa hur aktörerna, i detta fall lärarna, upp-
fattar förutsättningarna och hanterat undervisningen i historia. Som peda-
gogen Christina Gustafsson påpekat att ”till sist måste det handla om hur 
ramarna uppfattas av aktörerna och hur frirummet utnyttjas i de pedago-
giska processerna.”38 Svenskdidaktikern Edmund Knutas framhåller i sin 

 
33 Wedin (2007) s. 241. 
34 Juhlin Svensson (2000) bilaga 2, s. 27-36. 
35 Naeslund (1991) s. 92-107; Juhlin Svensson (2000) bilaga 2, s. 27-36. 
36 Schüllerqvist (2004) s. 67-68. 
37 Lindblad, Linde & Naeslund (1999) s. 102. 
38 Gustafsson (1999) s. 55. 
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studie av gymnasielärare i svenska att ramfaktorer kan uppfattas och hante-
ras olika.39  Catherine Cornbleth har i en amerikansk forskningsgenom-
gång uppfattat stora begränsningar i handlingsfriheten för lärares under-
visning i samhällsvetenskapliga ämnen, men hon konstaterar samtidigt att 
de faktorer hon funnit vara begränsande kan förändras och att den enskil-
de läraren trots begränsningarna kan skapa en meningsfull, kritisk och ana-
lytisk undervisning.40 Betingelser av olika slag liksom förförståelse hos ele-
verna har betydelse för undervisningen men denna studie utgår från lärar-
nas erfarenheter från praktiken för att därigenom närma sig undervisning-
ens komplexitet och långsiktighet.41  

Genomgående för min inställning till att göra intervjuer med erfarna lä-
rare har varit en vilja att ta del av deras tankar och erfarenheter från deras 
undervisning i historia. De initiala tolkningarna av deras berättelser har 
utvecklats under arbetets gång, i enlighet med en flexibel och mer kon-
struktivistisk grounded theory, och redan från början har jag haft för avsikt 
att arbeta fram en teoribildning utifrån en empirisk grund.42 Kartläggning-
en och beskrivningen av praktikernas insikter och undervisningsstrategier 
har varit en pågående process där den ursprungliga allmänt hållna fråge-
ställningen blivit allt mer precis och datainsamling, kategorisering och ana-
lys pågått parallellt.43 Studiens informationsbrev till de intervjuade har i 
linje med detta förändrats något efter de tre första intervjuerna genom att 
strategibegreppet utvecklades ur det som initialt kallades undervisnings-
praxis.44 Jag har uppfattat det som relevant att i likhet med Anselm Strauss 
och Juliet Corbin samt även pedagogen Judy Sebba ta hänsyn till tidigare 
forskning i ämnet för att bygga vidare på tidigare kunskap och för att stärka 
resultaten.45 I bearbetning och framställan av intervjuerna har jag valt att 
hantera dessa som livsberättelser eftersom denna kvalitativa metod synlig-
gör individers uppfattningar och deras variation på ett tillgängligt sätt.  Jag 

 
39 Knutas (2008) s. 273-283. 
40 Cornbleth (2001) s. 73-95. 
41 Lindblad, Linde & Naeslund (1999) s. 102; Att elevernas förförståelse och kognitiva 
karta kan påverka deras lärande i historia har beskrivits av pedagogen Ola Halldén i 
Halldén  (1994) s. 27-46. 
42 Strauss & Corbin (1998) s. 3-26; Charmaz (2006) s. 130-131. 
43 Strauss & Corbin (1998) s. 3-26. 
44 Se bilaga 1 och 2 där rubrikerna på informationsbrevet förändrats. Denna begreppsut-
veckling hade enligt min uppfattning liten eller ingen betydelse för informanterna efter-
som det var forskningsbegreppen som förändrades och inte intervjufrågorna.  Även en 
fråga kring politik lades till då detta hade viss betydelse i Evans studie: Evans (1994).  I 
denna studie fick denna extra fråga liten betydelse. 
45 Sebba (2004) s. 36-37; Strauss & Corbin (1998) s. 78-85. 
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17 
 

har betonat variationen i deras livsberättelser väl medveten om att jag mis-
sat en del av deras komplexitet. För att kunna hantera en komplex värld 
måste vi emellertid göra förenklingar. Såsom historieteoretikern David 
Carr framhållit är världen alltid mycket mer komplex än de berättelser som 
vi skapar för att kunna hantera den. Men berättelser gör också att vi kan 
vidga vår syn på världen genom att det möjliga blir tillgängligt när andra 
berättelser än våra egna öppnar nya världar.46 Lärarnas livsberättelser och 
uppfattningar om undervisningen i historia är berättelser om hur lärarna 
på olika sätt bringat ordning i undervisningens komplexitet.47 Sociologen 
Michael Rustin har lyft fram hur just biografier av detta slag påvisar vilket 
utrymme som finns för meningsfulla karriärer.48 Under intervjuerna och i 
sammanställningen av resultaten har jag försökt att genomgående betrakta 
historieundervisningen ur lärarnas synvinkel. Jag har utgått från deras be-
rättelser för att skapa mening utifrån olika tolkningar i en systematisk te-
matisk analys och därigenom visa olika framkomliga vägar för undervisning 
i historia.49 

För att fungera i den undervisande situationen måste ämnet transforme-
ras och denna process där historieämnet möter pedagogiken och ett stort 
antal andra påverkansfaktorer såsom styrdokument, elever och lärarens för-
förståelse är av avgörande vikt att studera för förståelse av historiedidakti-
ken. Wilson har hävdat att just transformeringen av ämnet och lärarens val 
av representation är en vital del av det som Shulman kallat pedagogical con-
tent knowledge, det vill säga ämnesdidaktiken.50 Hur lärare i historia hanterat 
detta dynamiska område och det som ämnesdidaktikern Sigmund Ongstad 
kallat omstillingselementer behöver absolut undersökas ytterligare för att öka 
vår förståelse för kunskapens form, förändring och representation.51 Lärar-
nas berättelser om praktiken gör att historieämnets olika värden och ge-
staltningsformer blir tillgängliga för vetenskapen och inte minst för den 
reflekterande praktikern eftersom konstruktiva exempel på historiedidakti-

 
46 Carr (2001) s. 7-23; Bruner (2001) s. 30-31. 
47 Narrativ ger en struktur åt det ostrukturerade enligt Brockmeier & Carbaugh (2001) s. 
13. 
48 Rustin (2000) s. 49. 
49 Det som Steinar Kvale kallar ad hoc analys i Kvale (1997); Systematisk tematisk analys 
utifrån Plummer (2005) s. 180. 
50 Wilson (1991) s. 110-ff.; Shulman använder sig av begreppen content knowledge, general 
pedagogical knowledge och pedagogical content knowledge för att klargöra det värdefulla inne-
hållet för lärande inom ämneskunskapen, pedagogiken och ämnesdidaktiken i Shulman 
(1986) s. 6. 
51 Ongstad (2004) s. 30-53. 
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ken i undervisningen blir synliga För blivande lärare kan erfarna lärares 
undervisningsstrategier bli synliga och tillgängliga för reflektion och analys i 
enlighet med det som pedagogen Susanne Gustavsson efterlyser i sin studie 
av lärarutbildningens seminariesamtal.52 Gustavsson beskriver att ”studen-
ten förefaller vara en aktör som iakttar och övar, men som saknar lärares 
strategier kring val och ställningstagande”.53 Ökade kunskaper om erfarnas 
praktik ger underlag för professionella och blivande lärare att väga sina 
egna erfarenheter mot, vilket kan göra läraryrket till en mer evidens- och 
erfarenhetsinformerad praktik.54 En erfarenhetsinformerad praktik innebär att 
man utifrån andras exempel och egna erfarenheter kan skapa och utveckla 
en undervisningsstrategi för att hantera den komplexa verklighet som un-
dervisning i historia innebär.55  
 
Teoretiska utgångspunkter för intervjufrågor och analys 
Eftersom ämnesdidaktiker och historielärare kunskapsmässigt befinner sig 
såväl mellan som inom såväl pedagogiken och historieämnet har jag valt att 
utnyttja teorier från dessa tre fält i studien. Sjøbergs, Ludvigssons och 
Handal & Lauvås teorier ligger nära varandra och fungerar även som kom-
plement till varandra genom att lyfta fram överväganden kring kunskaps-
förmedling på något olika sätt.  

Ämnesdidaktikern Svein Sjøberg har liknat ämnesdidaktiken vid en bro 
mellan ämne och pedagogik.56 Denna bro inkluderar de tre viktiga kun-
skapsområden som lärare enligt Shulman måste hantera för framgångsrik 
undervisning: content knowledge, pedagogical content knowledge och general pe-
dagogical knowledge.57 På denna bro befinner sig läraren, enligt Sjøberg, då 
han/hon skall avgöra innehåll, mål och metod med undervisningen. Som 
lärare är det enligt Sjøberg av vikt att göra ämnesdidaktiska överväganden 
kring vad, varför (för vem) och hur: Vad är viktigt inom ämnet? Vad är 
centralt och vad är perifert, vad är stabilt och vad förändras snabbt? Utifrån 
detta kan läraren fatta beslut om urval, vad som bör tas upp och vad som 

 
52 Gustavsson (2008) s. 168-169. 
53 Gustavsson (2008) s. 168. 
54 En mer evidensinformerad praktik förespråkas av Hammersley (2004) s. 133-146; Att 
livsberättelser är bra för reflektion kring undervisning framhålls av Goodson & Sikes 
(2001) s. 72-74. 
55 Se t. ex. Elbaz (1983) s. 170, Handal & Lauvås (2001) s. 202-219, Imsen (1997) s. 424, 
Yoho (1986) och Onosko (1989) s. 183-185 för hävdandet av värdet att formulera och 
vara medveten om sin egen undervisningsstrategi. 
56 Sjøberg (red.). (2003) s. 11-37. 
57 Shulman (1986).  
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kan uteslutas i den lärande situationen. Varför är ämnet viktigt, är nästa 
didaktiska fråga som enligt Sjøberg är viktig att besvara. Vad är det som ger 
historieämnet legitimitet att finnas inom skolan som ett fristående ämne? 
Vilka är ämnets mål och hur överensstämmer dessa med elevens behov? 
Inom frågan ryms enligt min uppfattning även för vem frågan som placerar 
eleven och elevens sociala kontext i fokus. Vilka behov fyller ämnet och 
vilka förutsättningar finns utifrån samhället, skolan och individen? Ämnets 
metodiska delar hanteras avslutningsvis genom frågan om hur undervis-
ningen skall bedrivas. Hur skall materialet presenteras i undervisningen för 
att ge de kunskaper som ämnet syftar till och främja lärandet på kort och 
lång sikt? 58 

Inom historieforskningen har David Ludvigsson, utifrån Jörn Rüsens 
teorier, i sin analys av arbetet med skapandet av historiska dokumentärfil-
mer lyft fram tre kategorier för urval och presentation av ämnet.59 Häger 
och Villius gjorde under sin tid som filmskapare enligt Ludvigsson kogniti-
va, moraliska och estetiska överväganden i sitt arbete med historieförmed-
ling. Kognitiva överväganden för att identifiera vilken kunskap som finns i 
ämnet samt besluta hur detta ska förmedlas.60 Moraliska överväganden kring 
värdegrunden i användandet av historien. Är det till exempel medmänskli-
ga, politiska eller partipolitiska värden som ligger till grund för våra frågor 
till det förflutna, urvalet och presentationen?61 Estetiska överväganden om 
hur budskapet bäst kan åskådliggöras såsom: Vilka vedertagna sätt finns? 
Hur ser förhållandet ut mellan ord och bild? Hur kan det framställas på ett 
realistiskt sätt? Hur fånga tittaren och lägga upp dramaturgin?62 

Min uppfattning är att Ludvigssons kategorier fångar in Sjøbergs frågor 
om vad, varför och hur historia kan hanteras och kommuniceras. Att anpas-
sa för mottagare finns inom alla Ludvigssons kategorier. Det som Ludvigs-
sons kategorier tydligare än Sjøbergs uppmärksammar är hur historia och 
historieförmedling är tätt knutna till uttolkaren och de estetiska dimensio-
ner som gör att en bild kan säga mer än tusen ord. Samma kognitiva urval 
kan ges mycket olika innebörd beroende på de värderingar som läraren har 
och hur berättelser presenteras. 

Att reflektera kring sin undervisning och göra val utifrån erfarenheter 
och teoretiska kunskaper framhävs av många pedagoger som en viktig del i 

 
58 Sjøberg (2000) s. 26-33. 
59 Ludvigsson (2003) s. 13-15 
60 Ludvigsson (2003) s. 164-221 
61 Ludvigsson (2003) s. 222-282 
62 Ludvigsson (2003) s. 283-342 
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lärarens professionalitet, utifrån det som Donald Schön kallade den reflek-
terande praktikern.63 Med denna utgångspunkt har pedagogerna Gunnar 
Handal och Per Lauvås skapat en teori kring begreppet lärarens praktiska 
yrkesteori. De menar att denna praktiska yrkesteori är en personlig filosofi 
hos varje lärare och denna teori är subjektivt sett den starkaste faktorn för 
hur läraren bedriver sin undervisning. Handal och Lauvås menar att varje 
lärare bör se till att medvetet formulera sin egen individuella praktiska teori 
för att kunna förfina och utvidga den. För att verka i denna riktning menar 
de att lärare borde få handledning som uppmuntrar till reflektion som ger 
upphov till en personlig didaktisk teori.64 Undervisningspraxis innebär en-
ligt Handal och Lauvås en kombination av tre delar: den oreflekterade 
handlingen, de genomtänkta skäl som utifrån erfarenhet och teoretisk re-
flektion utgör en ytterligare grund och slutligen de etiska skäl som lärarens 
värderingar utgår ifrån. Dessa tillsammans utgör enligt Handal och Lauvås 
grunden för en pedagogisk undervisningspraxis.65 De genomtänkta och 
etiska skälen ligger i linje med de överväganden som Sjøberg och Ludvigs-
son lyft fram samtidigt som Handal och Lauvås teori tillför en mer reflekte-
rande och teoriskapande dimensionen i synen på lärares undervisning.  

Teorierna visar tydligt hur det krävs eftertanke för att utröna vad man 
vill uppnå och hur detta kan förverkligas. Genom erfarenhet och ämnesdi-
daktiska, historiska och pedagogiska överväganden skapas strategier för un-
dervisning i historia. Som teoretisk utgångspunkt för det jag valt att kalla 
undervisningsstrategier används en kombination av Sjøbergs, Ludvigssons 
och Handal och Lauvås teorier. Uppdelad i tre nivåer är teorierna goda 
komplement till varandra. Utifrån Sjøbergs ämnesdidaktiska frågor synlig-
görs de olika kategorierna som Ludvigsson funnit och de olika nivåerna hos 
Handal och Lauvås och genom dessa tydliggörs undervisningsstrategierna. 
De överväganden som en lärare i historia behöver göra utifrån dessa teorier 
kan sammanföras i nedanstående tabell.  
 

  

 
63 Schön (1987); Carlgren (1996) s. 115; Uljens (2002) s. 189-192; Imsen (1997) s. 424-
425. Interaktion med elever och texter, misstag och reflektion kring undervisningen 
uppfattade Wedin som avgörande för praktisk didaktisk förkovran i Wedin (2007) s. 
152-198.  
64 Handal & Lauvås (2001) s. 202-219; Handal & Lauvås (1982) s. 13-37. 
65 Handal & Lauvås (2001) s. 202-219; Handal & Lauvås (1982) s. 13-37. 
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Tabell 1: Teorinivåer i undervisningsstrategier utifrån Sjøberg, Ludvigsson, Handal 
& Lauvås 

Ämnesdidaktisk fråga Övervägande och skäl 

Varför?  

(För vem?) 

Moraliska överväganden 

Etisk legitimering 

Vad? 
Kognitiva överväganden 

Teori- och praxisbaserade motiv 

Hur? 
Estetiska överväganden 

Teori- och praxisbaserade motiv 

 
En undervisningsstrategi innebär således lärarens sammanlänkande svar på 
de ämnesdidaktiska frågorna kring undervisning i historia. Synen på äm-
nets värden, urval och presentation skapar olika strategier för undervisning 
i historia. Lärarens uppfattningar kring varför ämnet är viktigt för eleverna, 
vad som skall rymmas och vad som måste väljas bort samt överväganden 
kring lämplig metod är avgörande för val av undervisningsstrategi. I likhet 
med didaktikern Michael Uljens är min uppfattning att undervisningsstra-
tegin utarbetas via lärarens intention, handling och reflektion. Lärarens 
intentioner möter i handling eleverna i klassrummet och via framgångar 
och motgångar i detta möte formas genom reflektion lärarens undervis-
ningsstrategi inför framtiden.66 Till skillnad från Uljens är det dessutom 
min uppfattning att undervisningen präglas av ämnet och ämnesdidaktiska 
överväganden vilket gör att intention, handling och reflektion skiljer sig åt 
mellan undervisningen i olika ämnen.  

För att komma åt lärarnas insikter kring undervisning i historia och de 
undervisningsstrategier som de utarbetat har jag utifrån ovanstående teori-
er valt att ställa de ämnesdidaktiska frågorna varför, vad och hur till lärarna. 
Intervjufrågorna har haft fokus på de ämnesdidaktiska frågorna och där-
igenom historieundervisningen i lärarnas egen utbildning och under yrkes-
karriären. Ovanstående teorier har sedan även använts i analysen av inter-
vjuerna. 
 
Urval och genomförande av intervjuer 
För att försöka få en spridning av erfarenheter, utan anspråk på representa-
tivitet, har jag valt lärare som varit verksamma vid olika typer av gymnasie-
skolor och i tre olika städer. Sex av lärarna, de som här kallas Axel, Bengt, 
Cecilia, Dag, Elisabeth och Folke, har arbetat som lärare i mer än 30 år.  

 
66 Uljens (2002) s. 180. 
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Den sjunde läraren som jag valt att kalla Gunilla hade vid intervjutillfället 
arbetat som lärare i 12 år.67 De sju erfarna lärare som jag valt ut för inter-
vjuer har alla rekommenderats av före detta studenter, kollegor och skolle-
dare, när jag efterfrågat erfarna lärare att intervjua om deras historieunder-
visning.68   

Kontakten med lärarna togs via telefon där jag presenterade mig och be-
rättade att jag som forskarstuderande och lärare ville göra en intervju med 
dem om hur de undervisat i historia. De sju lärarna var alla positivt inställ-
da till att genomföra intervjun. Däremot fick jag nekande svar från två er-
farna kvinnor. Efter telefonkontakt skickade jag intervjufrågorna och en 
beskrivning av studiens syfte.69 Syftet var att de skulle kunna tänka igenom 
frågorna inför intervjun och att deras samtycke till intervjun skulle vara så 
väl informerat som möjligt. Att fullt ut informera om studiens tänkbara 
konsekvenser är omöjligt men min bedömning är att studien rimligtvis inte 
borde få några negativa konsekvenser för lärarna, inte minst genom studi-
ens syfte och konfidentialitet.70 De fick själva välja plats för intervjun och 
tre av intervjuerna har skett på deras arbetsplatser och tre har skett i deras 
hem samt en i en till hemmet angränsande kvarterslokal. Jag har upplevt 
lärarna som avslappnade under intervjuerna och bara Cecilia signalerade 
att det vore skönt att inte ha bandspelare under intervjun,71 vilket gjorde 
att jag istället förde noggranna anteckningar och var extra noggrann med 
att få hennes bekräftelse på min beskrivning av hur jag uppfattat hennes 
berättelse. Alla sju var goda berättare och jag uppfattade min position un-
der intervjuerna som en yngre kollega och intresserad forskarstuderande. 
Intervjuerna har tagit mellan en och tre timmar. Samtalen har präglats av 
att lärarna gärna ville förmedla sin berättelse och sin syn på undervisning. 
Att de intervjuade känt sig bekväma i situationen kan också mycket väl 
bero på en trygghet i att bli intervjuade av en kollega som inte skulle miss-
förstå dem utan känna solidaritet och göra välvilliga tolkningar av det sag-

 
67 Namnen är fingerade för att ge anonymitet.  
68 Fem av lärarna är prisbelönta för sitt arbete med historia och/eller historieundervis-
ning. 
69 Se bilaga 1 och 2.  
70 Vikten och problematiken med informerat samtycke och konsekvenser beskrivs i bl. a 
Kvale (1997) s. 106-111 och Plummer (2005) s. 223-230. 
71 I och med att det var dåliga ljudförhållanden p.g.a. renovering som pågick i huset var 
jag initialt tveksam till ljudupptagningen och i vårt samtal kring detta tolkade jag det 
som att hon helst inte ville ha bandspelare alls. Även om jag säkerligen hade kunnat få 
henne att gå med på bandupptagning kändes det rimligt att inte spela in intervjun.  
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da.72  Alla samtalen följde en relativt fri struktur utifrån frågorna som be-
svarades främst utifrån deras val av ordning i besvarandet. Halvstrukturera-
de intervjuer med öppenhet för samtalets olika vändningar såg jag som re-
levant då studien är explorativ med ett känt syfte att jag vill undersöka hur 
de ser på sin undervisning i historia och deras upplevelser av historieämnet 
genom livet. Eftersom studiens syfte är att kartlägga deras undervisnings-
strategier och insikter om undervisning i historia har jag varit källkritisk i 
förhållande till detta.73 Som historikern Malin Thor konstaterar kan 
”muntliga källor användas för att förstå vad som hände, men kanske fram-
för allt hur det som hände fortlever och förstås i dagens samhällen”.74 De 
intervjuades utsagor behandlas i undersökningen inte som direkt återgiv-
ning av det förflutna utan som ett sätt att ta del av lärarnas erfarenheter 
från undervisningen såsom de ser på den idag och i retrospekt.75 Eftersom 
det är lärarnas uppfattningar som är centralt hävdar jag inte att deras berät-
telser beskriver exakt och objektivt vad som skett i historieundervisningen 
utan hur de ser på sin undervisning i historia. De intervjuades utsagor 
styrktes under och efter intervjuerna av skriftliga uppgifter såsom termins-
planeringar, elevuppgifter, föreläsningsmanus, elevarbeten och läroböck-
er.76 Under intervjuerna förde jag anteckningar och med minnet färskt från 
intervjun skrev jag samma dag, eller dagen efter, en sammanfattning av hur 
jag uppfattat deras svar. Därefter transkriberades intervjun ordagrant, men 
utan pauseringar och betoningar och dylikt då undersökningen syfte inte är 
att göra samtalsanalyser.77 Min sammanfattning och första tolkning av in-
tervju och transkribering skickades sedan till de intervjuade för att de skulle 
kunna göra tillägg och korrigera. Responsen på hur jag beskrev intervjure-
sultaten har varit positiv med någon mindre fundering kring hur deras 
ordval skulle återges.  
 
 

 
72 Jfr. Bourdieu (1999) s. 610-612. 
73 Thor (2006) s. 21-37. 
74 Thor (2006) s. 37. 
75 Lärarnas efterhandskonstruktioner för att hantera den komplexa undervisningen i 
historia. 
76 Det presenterade materialet bekräftade deras berättelser utan att för den skull göra 
dem till objektiva sanningar. 
77 Kvale (1997) s. 156; Pérez Prieto (2006) s. 17. Vid två av transkriberingarna fick jag 
sekreterarhjälp. Jag läste då igenom utskrifterna parallellt med att jag lyssnade igenom 
banden för att säkerställa att transkiberingen följde informanternas utsagor. 
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Tidigare forskning 
Intervjuerna med erfarna historielärare kring deras ämnesdidaktiska över-
väganden har under studiens gång gjort mig uppmärksam på undervis-
ningsstrategier i tidigare forskning och historieteori. Det forskningsläge 
som presenteras nedan har främst tillkommit efter studiens initiala mer 
explorativa fas för att sedermera fungera som stöd i bearbetningen av resul-
taten i en abduktiv process. Den forskning som jag nedan presenterar har 
jag således till viss del haft glädje av inför intervjuerna men främst efter in-
tervjuernas genomförande i analysen av lärarnas berättelser.  
 
Praktiknära forskning 
Genom intervjuer och observationer har man i andra länder studerat histo-
riedidaktiken i skolan, vilket är en framkomlig väg för ökad kunskap inom 
detta eftersatta område även i Sverige. Erfarenhetens betydelse och det som 
Shulman kallar wisdom of practice förtjänar mer uppmärksamhet av den 
ämnesdidaktiska forskningen.78 Att ingående studera praktiker utifrån en 
positiv grundsyn är en konstruktiv väg för ämnesdidaktisk utveckling enligt 
fysikfilosofen David Hawkins, Shulman och även de brittiska historiedidak-
tikerna Chris Husbands, Alison Kitson och Anna Pendry.79  Ett konstruk-
tivt samspel mellan forskning och profession för utveckling av undervis-
ningen har i Sverige starkt hävdats av pedagogen Ingrid Carlgren. Detta bör 
ske utan att forskningen överordnar sig och hävdar att den vet bättre hur 
det ”egentligen” ska vara.80 Genom att studera professionella lärare med 
erfarenhet från historieundervisning kan historiedidaktiken utvecklas i en-

 
78 Shulman (1987). 
79 Shulman (2000) s. 134; Shulman (1987); Husbands, Kitson & Pendry (2003) s. 144. 
80 I Sverige har pedagogen Ingrid Carlgren kritiserat lärarforskningen för dess brist på 
positivt och konstruktivt fokus. Den svenska forskningen har enligt Carlgren sedan 
1970-talet präglats av att andra alltid vet bättre än läraren och forskningen har inriktats 
på att lyfta fram fel och brister snarare än framkomliga vägar och goda exempel, se Carl-
gren (1999) s. 228; Carlgren (1996) s. 132, 203-208; Ramfaktorteoretikern Urban Dahl-
löf har påpekat att hans och Ulf P. Lundgrens resultat kring gruppstorlekens betydelse 
för lärandet var närmast självklara för erfarna lärare, men att lärarna inte fått gehör i 
forskningen: Dahllöf (1999) s. 8-9.   
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lighet med wisdom of practice. Shulman uttryckte syftet med wisdom of practi-
ce på följande vis: 
 

The challenge is to get inside the heads of the practitioners, to see the world 

as they see it, then to understand the manner in which experts construct 

their problem spaces, their definitions of the situation, thus permitting 

them to act as they do.81  

 
Detta syfte stämmer väl överens med syftet med denna studie. Att söka upp 
och ingående studera historielärare visade sig också vara konstruktivt då 
historiedidaktikerna Susanne M. Wilson och Sam Wineburg fann olika 
vägar att få eleverna att engagera sig i historia och tänka historiskt genom 
att studera två rekommenderade praktiker.82 Wilson & Wineburg lyfte i sin 
studie fram vikten av att uppmärksamma det speciella för att förbättra möj-
ligheterna att lära av varandra: 
 

In fact, in our work we have conscientiously avoided the ordinary to focus 

on the extraordinary, moving from the study of the probable to a close ex-

amination of the possible.83 

 
Det finns ett stort värde i att kartlägga undervisningsstrategier för yrkes-
verksamma och blivande lärare i historia eftersom praxis behöver artikule-
ras och medvetandegöras samtidigt som alternativa framkomliga vägar be-
höver lyftas fram för att utveckla undervisningen i historia. Vikten av syn-
liggörandet styrks av ämnesdidaktikern Bo Andersson som hävdat att valet 
av stoff ”skall kunna motiveras och ifrågasättas.”84 Att kunna motivera och 
ifrågasätta historieundervisningen är av stor vikt inte minst eftersom olika 
undervisningsstrategier i historia har visat sig ha stor betydelse för elevernas 
lärande.85 

Även om undervisningen i historia må uppvisa stora likheter lärare 
emellan finns det avgörande skillnader i deras historieundervisning. Att 
historieundervisningen kan uppfattas och hanteras olika har visat sig vid 

 
81 Shulman (1987) s. 375. 
82 Wineburg & Wilson (1992) s. 305-347; Wilson (1991) s. 97-116. 
83 Wineburg & Wilson (1992) s. 307. 
84 Andersson (2004) s. 53. 
85 Se forskningsläget nedan. Evans (1994), Wineburg & Wilson (1991), Patrick (1998), 
Grant (2001) och Di Camillo (2006) har alla påvisat samband mellan undervisnings-
strategier och elevers historieuppfattning. Även Lundh (2006) tyckte sig se samband 
mellan lärares strategier och elevers lärande.  
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studier i USA, Kanada och Australien.86 Mål, metod och val av innehåll 
skiftade mellan lärarna även om de undervisade om likartade områden i 
den nationella historien. Olika uppfattningar om historieundervisningen 
fick också genomslag i undervisningen i de studier som undersökt detta. 
Utifrån sin studie av olika typer av historieundervisning drog ämnesdidak-
tikern Kathrine Anne Patrick slutsatsen att ”students responded to the tea-
cher’s construction of the subject […]. The differences I have reported go 
deep, and touch both the content and the project of studying history.”87 
Att även svenska lärare i historia kan hantera ämnet olika är rimligt efter-
som historieämnet rymmer många olika värden och rent ämnesmässigt ver-
kar inom ett brett kunskapsområde.88  
  
 
Olika historieundervisning i praktik och teori 
I studier av praktiken och i teorier om historieundervisning framträder oli-
ka synsätt på vad, hur och varför man kan och skall undervisa i historia. I 
en kanadensisk studie om lärares uppfattningar om historieundervisning 
såg James Craig Harding hur lärarna uppfattade ämnet på olika sätt. Inom 
kategorin enhancing national collective identity placerade Harding lärare som 
ville lyfta fram Kanadas nationella historia som en gemensam historia.89 En 
liknande historieundervisning beskrev historiedidaktikern Ronald W. 
Evans utifrån en serie studier av amerikanska lärare i secondary school mellan 
1988 och 1990.90 En historielärare som värnar om kulturarvet och historia 
som identitet och berättar historier för att överföra kunskap kallade Evans 
the storyteller. 

Att ha kulturarvet som utgångspunkt för att undervisa i historia har hi-
storiedidaktikern Peter Seixas kallat enhancing collective memory. Denna hi-
storieundervisning innebär enligt Seixas att läraren utgår från den ”bästa” 
tänkbara tolkningen av historien och presenterar denna för eleverna för att 

 
86 Di Camillo (2006); Grant (2001); Harding (1999); Patrick (1998); Brophy & VanSle-
dright (1997);Evans (1994). 
87 Patrick (1998) s. 267. 
88 Karlegärd (1983); Andersson (2004) s. 9-52; Att historia kan användas på olika sätt är 
tydligt i Klas-Göran Karlssons studie av Sovjetunionens historiebruk: Karlsson (1999). 
89 Harding (1999) s. 133-153. 
90 Evans (1988) s. 203-225; Evans (1989) s. 210-240; Evans (1990) s. 101-138; Evans 
(1994) s. 171-208. 
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överföra det kollektiva minnet.91 Denna praxis skulle enligt Seixas vara den 
vanligaste i Nordamerika.92 Seixas konstaterade att den ”bästa” historien är 
en viktig moralisk drivkraft och jag ser kopplingar till såväl Nietzsches mo-
numentala historia som reformism och nationalism i Seixas hävdande att 
”One cannot mobilize for any social or national purpose without invoking 
the best version of history to support it”.93 Den norske historiedidaktikern 
Halvdan Eikeland hävdade att detta är en av två typer av historieundervis-
ning och kallade det för historieundervisning som kulturförmedling. Historieun-
dervisningen som kulturförmedling överensstämmer mycket väl med Seixas 
ovanstående kategori. Med kronologin som utgångspunkt överförs kunskap 
om de viktiga händelserna och epokerna utifrån rådande kanon utan pro-
blematiseringar.94 Historiedidaktikern Nanny Hartsmar uppfattade att det-
ta var den dominerande formen av undervisning som de svenska grundsko-
leeleverna i hennes undersökning mött.95 Även i historiedidaktikern Sture 
Långströms kvantitativa undersökning av historieundervisningen på hög-
stadiet och gymnasiet kan en liknande typ av historieundervisning ses som 
dominerande. Eleverna i Långströms undersökning upplevde i hög grad 
historieundervisningen som läroboksstyrd blandat med lärarens föreläs-
ningar.96  

Evans ansåg att the storyteller inte utmanade studenternas historiesyn och 
lyfte fram risken att denna typ av historieundervisning fostrar ett okritiskt 
accepterande av rådande ordning. 97 Även historiedidaktikerna Jere Brophy 
och Bruce VanSledright, liksom senare även S. G. Grant,98 fann i sin fall-
studie att det mer kritiska och flerperspektivistiska offrades till förmån för 
historia som en berättelse när även de studerade the storyteller i praktiken.99 
Brophy & VanSledright lyfte trots kritiken fram the storyteller som det goda 
exemplet framför andra tack vare att undervisningen gjorde historien le-
vande, gav överblick och sammanhang samt att den gjorde ämnet intressant 

 
91 Seixas (2001) s. 19-23; Med Klas-Göran Karlssons terminologi innebär detta en form 
av existensiellt historiebruk som även kan användas ideologiskt och moraliskt: Karlsson 
(1999) s. 57. 
92 Stearns, Seixas & Wineburg (red.) (2001) s. 15. 
93 Nietzsche (1998) s. 40-50; Se nedan för diskussion kring reformism som undervis-
ningsstrategi; Seixas (2001) s. 23. 
94 Eikeland (1991) s 222-227. 
95 Hartsmar (2001) s. 237-238. 
96 Långström (2001) s. 54. 
97 Evans (1994) s. 183-184. 
98 Se nedan Grants fallstudie: Grant (2001) s. 83. 
99 Brophy & VanSledright (1997) s. 67-71. 
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och fantasifullt.100 Även historiedidaktikern Kate Hawkey har i sin brittiska 
studie av berättelser i undervisningen framhållit att denna typ av undervis-
ning kan väcka intresse och skapa förutsättningar för historiskt tänkan-
de.101 Överföringen av kulturarvet enhancing collective memory där historia 
presenteras som en sann berättelse riskerar enligt Seixas att skapa en un-
dervisning där historia inte innefattar en debatt om vad som är sant och 
meningsfullt utan blir ren minneskunskap.102 Historiedidaktikern Sven 
Sødring Jensen riktade på 70-talet liknande kritik emot det som han kalla-
de den klassiska nationalistiska historieundervisningen och den positivis-
tiskt influerade objektivismen.103 Christer Karlegärd har utifrån den tyske 
historiedidaktikern Jörn Rüsen i motsats till dessa kritiker hävdat att det 
kritiska tänkandet mycket väl kan uppnås genom narrativ historia. Den 
narrativa historien kan nämligen enligt Rüsen och Karlegärd genom mot-
bilder som berättas fungera som en väg till att öva det kritiska tänkandet 
och gagna historiemedvetandet.104 En problematiserande undervisning 
kring kulturarv och identitet praktiserades av lärare i Patricks studie och 
även i en kategori som Harding kallade enhancing a non-national collective 
identity.105 En lärare som hade olika minoriteters historia i fokus, inte minst 
aboriginernas historia, arbetade i Patricks studie mycket med att lyfta fram 
andra perspektiv på historien än den nationella. Genom att lyfta fram olika 
små och större perspektiv arbetade de för att göra historieundervisningen 
mer inkluderande, personlig, tolkande, lyhörd och därigenom mer demo-
kratisk.106 

Långströms enkätundersökning visade viktiga skillnader mellan årskurs 
nio och gymnasieskolans årskurs tre genom att undervisningen på gymnasi-
et i högre utsträckning innebar diskussioner om olika förklaringar till det 
som hände i historien, mer än att man lyssnat till lärarens berättelser om 
det förflutna.107 Långströms undersökning tyder på att olika förklaringar till 
historien, studier av historiska källor och egna tolkningar av historien blev 
vanligare i gymnasiets årskurs tre, även om det inte dominerat undervis-

 
100 Brophy & VanSledright (1997) s. 68-69. 
101 Hawkey (2007) s. 270-272; På universitetsnivå i Australien uppfattade Quinlan en 
liknande och uppskattad narrativ strategi: Quinlan (1999) s. 455-456 
102 Seixas (2001) s. 23. 
103 Jensen (1978) s. 12-79. 
104 Karlegärd (1997) s. 150; Rüsen (1987). 
105 Patrick (1998) s. 180, 199-223; Harding (1999) s. 154-163. 
106 Patrick (1998) s. 207-223. 
107 Långström (2001) s. 54. 
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ningen.108 Eikeland kallar denna kategori för historieundervisning som pro-
blemlösning, aktivt lärande, och demokratifostran.109 Seixas som kallar den käll-
kritiske mer metodiskt inriktade undervisningen för disciplinary.110 En sam-
hällsanalytisk och källkritisk fostran av medborgare har historiedidaktiker-
na Denis Shemilt och Rob Phillips lyft fram som utmärkande för synen på 
historieundervisning i brittiska projekt kring historia och styrdokument.111 
Evans som genomförde sin studie utifrån en intention att se historia som 
kritiskt fostrande framhöll en källkritisk samhällsvetare som det goda ex-
emplet. Läraren, som Evans kallade the scientific historian, kombinerade det 
unika och generaliserbara och påvisade olika tolkningar och perspektiv för 
att få studenterna att tänka vetenskapligt. Evans uppfattade att lärarens 
undervisning fick de studerande att bli mer kritiskt analyserande av samhäl-
let i stort och även reflektera kring sin egen livsföring.112 Ett problematise-
rande och förklarande synsätt på historieundervisningens uppgift var tyd-
ligt hos lärare vars uppfattningar Harding kategoriserade som antecedents of 
current issues. Lärarna såg i historieämnets uppgift att främst få eleverna att 
förstå samtidens problematik utifrån historiska erfarenheter.113 En under-
visning i historia som analyserar och hanterar det nutida samhällets pro-
blematik har hävdats av historiedidaktikern Bernard Erik Jensen som en 
god väg för att skapa historiemedvetande.114 Kritisk analys och problemati-
sering av historieämnet skulle enligt Seixas kunna kritiseras för att den inte 
ger folk det de förväntat sig och vill ha. Elever som redan får så lite historia 
skulle får ännu mindre (fakta) kunskaper och istället få en massa historisk 
metod.115 En samhällvetenskapligt orienterad historia riskerar också enligt 
historikern Michael Stanford att göra generaliseringar som missar det en-
skilda och unika samt det faktum att historien vid närstudium inte uppre-
par sig i enlighet med vad Hegel tidigare hävdat.116  

Att se nutiden utifrån det som hänt men att även dra lärdomar från en 
kritisk granskning av det förflutna in i framtiden är den kritiskt konstruktiva 

 
108 Långström (2001) s. 54. 
109 Eikeland (1991) s 227-248. 
110 Seixas (2001) s. 20, 24-26; ett historiebruk som ligger nära det Klas-Göran Karlsson 
kallar det vetenskapliga: Karlsson (1999) s. 57. 
111 Shemilt (2001) s. 85; Phillips (2002) s. 101-110. 
112 Evans (1989) s. 217-221; Evans (1990) s. 125. 
113 Harding (1999) s. 170-185. 
114 Jensen (1997) s. 58-81. 
115 Seixas (2001) s. 25-26. 
116 Stanford (1994) s.78-96. 
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historieundervisning som Sven Sødring Jensen framhållit som den ideala.117 
Denna reformistiska inställning till undervisning såg Harding, Evans och 
Brophy & VanSledright i deras studier hos lärare med en vision om en 
bättre värld. Dessa lärare såg oförrätter och misstag i det förflutna som för-
klaringar till nuet och lärdomar inför framtiden. De betraktade all historia 
som tendentiös samtidigt som de själva ofta valde ett historiematerialistiskt 
perspektiv på historien om de förtryckande och förtryckta. Dessa lärare 
som Brophy & VanSledright kallade reformers118 hade enligt Evans och 
Brophy & VanSledright liten inverkan på elevernas intresse och historiska 
tänkande i jämförelse med the storyteller och the scientific historian.119 Även 
denna inställning till historieundervisningen att lära av historien för att 
skapa en bättre framtid kan kritiseras utifrån ovanstående kritik av genera-
liseringar och antaganden om att historien upprepar sig.120   
  Att se världen utifrån olika perspektiv och inse dess tolkningsbarhet 
framfördes 1970 av Arne Næss i ett förespråkande för historisk plura-
lism.121 Att se historien utifrån olika perspektiv, så kallad flerperspektivism, 
har historiedidaktikern Sirkka Ahonen hävdat som en viktig del i det kri-
tiska tänkandet.122 Inom historieämnets källkritik återfinns flerperspekti-
vismen men inte alls i den utsträckning som förespråkare av postmoder-
nismen skulle efterfråga. Seixas som själv sett postmodernismen som ett 
viktigt bidrag till historieämnet påpekar vikten av att man som lärare mer 
medvetet tydliggör de olika problem som tolkningar och omtolkningar av 
historien innebär och hur även missförstånd och vantolkningar skapar det 
som vi i Sverige kallar historiemedvetande.123 Seixas förespråkande av mer 
postmodernism är inte utan kritik av det paradoxala i dess kritik av det 
omöjliga att kunna vara generell eller säker på något. Då allt är tolkningar 
innebär ju detta att de själva inte kan säga något om andra. Men trots 
självmotsägelser menar Seixas att postmodernismen kan ge ett viktigt bi-
drag till att se hur omtolkningar och auktoriteter och texter påverkar oss 
och hur tendentiösa dessa ofta är.124 Europarådet har utarbetat ett flerpers-

 
117 Jensen (1978) s. 140-152. 
118 Brophy & VanSledright (1997) s. 42. Brophy & VanSledright gör en relevant åtskill-
nad mellan relativister och reformister vilket inte Evans gjorde i sina studier. 
119 Harding (1999) s. 196-200; Evans (1994) s. 189-194; Brophy & VanSledright 
(1997) s. 221-250. 
120 Stanford (1994) s. 78-96. 
121 Næss (1970) s. 9-17. 
122 Ahonen (1997) s. 126-132. 
123 Seixas (2001) s. 26-33. 
124 Seixas (2001) s. 33. 
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pektivistiskt undervisningsmaterial eftersom man uppfattar flerperspekti-
vism i historieundervisningen som en viktig faktor för ökad tolerans och 
förståelse i det mångkulturella Europa med dess unga demokratier. Det har 
framhållits hur det är viktigt för demokratin att se andras tolkningar och 
andra perspektiv, men det kan också vara politiskt utmanande för den rå-
dande makten och majoritetskulturen.125  

Att undervisa i historia med huvudsyfte att få de studerande att se olika 
perspektiv har jag främst uppfattat i den tidigare forskningen av Patrick. 
Den lärare som arbetade med minoriteters identitet hade tydligt en vilja att 
ge även ett postkolonialt perspektiv på Australiens och urbefolkningens 
historia. I samma studie beskrivs även en lärare som arbetade aktivt med 
socialhistoria och empati för att få eleverna att se olika perspektiv.126 I en 
annan australiensisk studie hade en collegelärare i historikern Kathleen M. 
Quinlans undersökning en undervisning som uppskattats för hennes 
många olika perspektiv på historia.127  

Kritik som framförts mot en mer relativ historieundervisning är att un-
dervisningen kan bli allt för teoretisk och förloras i en relativism där allt 
blir ”bara” uppfattningar och tolkningar. Seixas framhåller en risk att en 
mer postmodernt präglad undervisning riskerar att hamna i en värderelati-
visering och därmed missa viktiga generella värden såsom mänskliga rättig-
heter, tolerans och demokrati.128  

Evans beskrev i sin studie även en relativt stor grupp som han kallade the 
eclectic. Denna kategori av lärare såg många värden i studier av historia och 
försökte på olika sätt väcka gruppens intresse, detta dock utan större fram-
gång vid Evans observationer och intervjuer.129 Svårhanterliga grupper, låg 
utbildningsnivå hos lärarna samt frånvaron av reflektion och medvetna val 
kan ha gjort att dessa lärare inte utvecklat någon undervisningsstrategi vil-
ket också gjorde att undervisningen inte fick några påvisbara effekter i 
Evans studie.130  En annorlunda bild av variationsrik undervisning har 
Linde lyft fram i sin pedagogiska studie av gymnasielärares yrkesliv. Linde 
hävdar att god utbildning och erfarenhet ger läraren en bred potentiell re-
pertoar att manifestera i undervisningen.131 ”Ju större rikedom som finns i 

 
125 Stradling (2003).  
126 Patrick (1998) s. 180, 199-223. 
127 Quinlan (1999) s. 454-455. 
128 Seixas (2001) s. 32. 
129 Evans (1994) s. 201. 
130 Evans (1994) s. 200. 
131 Linde (1986) s. 74-100. 
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en lärares repertoar, ju större möjligheter har läraren att göra ett genom-
tänkt och strategiskt utsnitt för det faktiska lektionshållandet och ju snäva-
re den potentiella repertoaren är, ju mindre frihet har läraren att göra ett 
sådant utsnitt.”132 Linde som inte undersökt historieämnet ingående ut-
trycker att det verkar finnas stora differenser mellan och inom repertoarer-
na i de olika SO-ämnena, och då inte minst inom historieämnet. Ett stort 
tänkbart utrymme för olika värden, innehåll och metoder vilket Linde 
framhåller som värdefullt i läraryrket.133  
 
En mångtydig bild av historieundervisning 
Vid undersökningar av lärare som uppgivits vara kontraster till varandra 
uppfattade Wilson & Wineburg, och vid en annan studie även Grant, en 
skiljelinje mellan historielärare som ser till att aktivera eleverna genom oli-
ka uppgifter och de som själva är mer aktiva som föreläsare och diskus-
sionsledare.134 

Grant har utifrån sin ingående studie av två historielärares praktik ställd 
i förhållande till tidigare forskning utarbetat två typer av historieundervis-
ning. Han menar att den stora skiljelinjen mellan olika historieundervis-
ning går vid om det handlar lärare som kunskapsgivare (knowledge givers) 
eller kunskapsunderlättare (knowledge facilitators). Kunskapsgivarna ger ele-
verna den historiska kunskapen i form av fakta bit för bit medan kun-
skapsunderlättarna genom elevaktiva övningar vill synliggöra hur kunskap 
skapas av människor.135 

De lärare som Grant undersökte var inte bara olika i sin syn på hur man 
skall undervisa utan även olika i sin syn på urval av innehåll vilket tyder på 
kontraster i deras syn på ämnets värde, det vill säga varför historia är vik-
tigt. Den ene var en förmedlare av fakta i enlighet med kulturförmedlings-
traditionen medan den andra skapade förutsättningar för en kritisk analys 
av historien och samhället.136 

Trots de tydliga skillnaderna fann Wilson & Wineburg att likheterna 
var stora mellan de lärartyper som de kallade the invisible teacher och the vi-
sible teacher: 
 

 
132 Linde (1986) s. 75. 
133 Linde (1986) s. 74-111. 
134 Wineburg & Wilson (1992) s. 305-347; Grant (2003) s. 30-34. 
135 Grant (2003) s. 30-34. 
136 Grant (2003) s. 60-64. 
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Each thought of history as both fact and interpretation, each strove to create 

educational opportunities that capture those aspects of historical knowl-

edge. Both Price and Jensen treated the textbook as an intellectual compan-

ion – not master – in classwork, and both teachers had in their repertoire a 

variety of instructional strategies to use for different topics and purposes.137 

 
Att lärarna som Wineburg & Wilson studerade uppvisade så stora likheter 
beror sannolikt på att de undersökt kontraster i fråga om hur undervisning-
en bör gå till men däremot var de mycket lika i sin syn på varför historia är 
viktigt och till stor del vad som är viktigt innehåll i historieämnet. De två 
lärarna var således utifrån historikern David Ludvigssons terminologi138 
estetiskt sett kontraster men när det gäller moraliska överväganden och 
etiskt legitimering139 var deras motiv mycket lika vilket gav upphov till hi-
storieundervisning som var mer lika än kontrasterande. Att vara olika i hur 
man undervisar betyder således inte att man nödvändigtvis är olika vad 
gäller andra historiska värden. Det är intressant att det i Wilson och Wine-
burgs studie inte finns någon motsättning mellan kunskapsgivande föreläs-
ningar och historia som tolkning. Grant kallade sin kunskapsgivare för 
master storyteller utifrån Evans terminologi och kategorisering. Den laborati-
va läraren med mycket varierade undervisningsmetoder fann han ingen 
passande kategori för hos Evans och Grant valde därför att kalla henne för 
master arranger. 140 Grant lyfte fram hur denna historieundervisning hade en 
mycket djupare betydelse för elevernas historiska tänkande än master story-
teller uppnådde med sina föreläsningar. Historia betraktades av eleverna till 
master arranger ur flera perspektiv, med empati och parallelldragningar till 
idag som en meningsfull del av livet.141 

Långströms undersökning tyder på att undervisningen i historia i Sveri-
ge till stor del inneburit lärarstyrd förmedling av historia.142 Att detta skulle 
vara en mindre bra undervisning har länge hävdats av pedagoger i Deweys 
anda. Christer Karlegärd hävdade i motsats till detta att historia som berät-
telse, den narrativa historien, kan ha ett stort värde. I en mindre studie om 
den narrativa historiens praktik fick den narrativa lärarledda historieun-
dervisningen genomgående ett mycket starkt gensvar, men:  

 
137 Wilson (2001) s. 531. 
138 Ludvigsson (2003) s. 283-342, 222-282. 
139 Etisk legitimering utifrån Handal & Lauvås (2001) s. 202. 
140 Grant (2001) s.68-69. 
141 Grant (2001) s. 81-104. 
142 Långström (2001) s. 54. 
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Framgångarna var emellertid inte lättköpta. Genomgående måste berättarna 

lägga ner mycket arbete på sina berättelser. Att producera berättelser på hög 

nivå (a la Fines)143 blir nog aldrig vardagsmat utom för mycket entusiastiska 

anhängare av narrativ historia – det blev en viktig slutsats av projektet. 144 

 
Karlegärd förespråkade före och efter denna studie värdet av berättarnas 
historia. Bo Andersson har utifrån en mer teoretisk utgångspunkt lyft fram 
en mindre narrativ undervisning för lärande i historia. Värdet av historia 
för historiemedvetande, nutidsanknytning, identitet och kritiskt tänkande 
har både Karlegärd och Andersson hävdat med eftertryck, till skillnad från 
Grants master storyteller.  Skiljelinjen verkar gå mer vid lärarens roll som 
narrativ föreläsare eller uppgiftsutformande handledare, det som Wilson 
och Wineburg kallade the visible teacher och the invisible teacher. När Karle-
gärd arbetat för att skapa en levande historieundervisning med berättelsen 
som en viktig bas har Anderson mer förespråkat olika metoder att undervi-
sa elevaktivt genom.145 I Anderssons syn på historiedidaktiken betonas även 
mer ämnets karaktär av flerperspektivism inspirerad av hermeneutik och 
postmodernism.146 I sin studie av undervisning i US history har historiedi-
daktikern Lorrei Di Camillo beskrivit hur djupinlärning kan främjas av en 
lärare som problematiserar ämnet när han själv är i centrum men främst i 
elevaktiva uppgifter med olika typer av källor.147 Föreläsningar och 
gruppuppgifter gav i två andra fall enligt Di Camillo ytlig inlärning beroen-
de på bland annat brister i bemötandet av elever, för mycket stoff, otydliga 
instruktioner och bristande problematisering.148 Även historiedidaktikern 
Chauncey Monte-Sano har i en annan studie uppmärksammat historielära-
rens betydelse. Vid textanalys och skrivande av historiska texter var lärarens 
instruktioner, struktur, material, synsätt, feedback och vägledning betydel-
sefullt för att eleverna skulle lära sig att läsa och skriva på ett källkritiskt 
och argumenterande sätt.149 Utan detta stöd från läraren skedde liten eller 
ingen utveckling hos eleverna i deras historiska tänkande.150    

 
143 John Fines arbetade i England med historieundervisning utifrån narrativ, se: Fines & 
Nichol (1997). 
144 Karlegärd (1997) s. 158-159. 
145 Karlegärd (1997) s. 140-162; Andersson (2004) s. 136-137.  
146 Andersson (2004) s. 64-117. 
147 Di Camillo (2006) s. 77-111. 
148 Di Camillo (2006) s. 181-192. 
149 Monte-Sano (2006).  
150 Monte-Sano (2006) s. 236. 
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Historieundervisningen innebär således i teori och praktik ett brett 
spektrum av värden och metoder. I främst teorier om historieundervisning-
ens praktik men även efter praktiknära studier har olika värden och ge-
staltningsformer i historieundervisningen lyfts fram. Således har en narrativ 
form för undervisning framhållits av Karlegärd, Hawkey, Jörn Rüsen och 
Brophy & VanSledright151, den mer källkritiska undervisning som följer 
historikerns arbetssätt har framhållits av Evans och i de brittiska skolrefor-
merna152, att lära av historien för att förbättra samhället, reformismen, 
framhölls starkt av Sven Sødring Jensen153 och flerperspektivismen har lyfts 
fram av Seixas, Naess, Andersson och även Stradling på uppdrag av Euro-
parådet.154  

De tidigare forskningsresultaten från de studier som gjorts i angloameri-
kanska kulturer kan inte direkt överföras till svenska förhållanden på grund 
av skillnader i kultur och syn på ämnet men de har stort värde som jämfö-
relse. Pedagogen Brian Hudson lyfter fram att den angloamerikanska peda-
gogiken/didaktiken präglas av en mer uppifrånstyrd betoning på stoff än 
den mer processorienterade och autonoma synen på läraren i Skandinavien 
och Tyskland.155 Att vi i Sverige betraktar historia som humaniora, och 
ibland även som samhällsvetenskap, borde ha betydelse för skillnader i re-
sultat i Sverige i förhållande till en engelsk kulturtradition där ämnet be-
traktas som en samhällsvetenskap. I USA betraktas ämnet som främst sam-
hällskunskap men även som humaniora.156 Att betrakta ämnet som huma-
niora har framhållits av enstaka amerikanska historiedidaktiker såsom Lin-
da S. Levstik och Keith C. Barton som hävdat att historia som humaniora 
kan gynna förståelsen för människans tidigare levnad och erfarenheter och 
vara en viktig del för uppbyggnaden av identiteten.157 Levstik menar att i 
likhet med andra humanistiska ämnen betrakta texten ingående under 
handledning ger elever en möjlighet till djupare förståelse än överföring av 
fakta. Historia som berättelser väcker dessutom intresse och lämpar sig en-
ligt henne särskilt väl för studier av historia i de lägre årskurserna.158 Andra 
betydelsefulla skillnader är att styrdokumenten är nationella samt att den 

 
151 Karlegärd (1997) s. 140-162; Hawkey (2007); Brophy & VanSledright (1997) s. 68-69; 
Rüsen (1987). 
152 Evans (1990) s. 125-126; Shemilt (2001) s. 85. 
153 Jensen (1978) s. 140-152. 
154 Seixas (2001) s. 33; Andersson (2004) s. 64-117;Stradling (2003). 
155 Hudson (2006), s. 2-6. 
156 Stanley (red.) (2005) s. 1; Barton & Levstik (2004) s. 40; Levstik (1986) s. 1-15. 
157 Barton & Levstik (2004) s. 40. 
158 Levstik (1986) s. 1-15. 
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nationella historien uppvisar stora skillnader från land till land och just 
den nationella historien har varit central i dessa tidigare studier. 

En annan aspekt som inte undersökts i tidigare studier i Sverige är för-
hållandet mellan historieämnet och annat undervisningsämne. Wilson & 
Wineburg uppfattade i en studie av nyexaminerade historielärare 1985-87 
att olika inriktning på ämnesutbildningen har stor betydelse för undervis-
ningsstrategin.159 Att se hur ämneskombinationen kan utnyttjas och påver-
ka undervisningsstrategin är därför värdefullt att undersöka ytterligare. 
Wilson & Wineburg har också beskrivit hur djupet av kunskap inom äm-
net kan ha betydelse för hur ämnet betraktas och undervisas i. De lärare 
som hade längre utbildning i historia var i undersökningen mer medvetna 
om hur historia är något skapat och tendentiöst, tolkning snarare än fakta, 
vilket gjorde att deras undervisning blev mer inriktad på historiskt tänkan-
de än på rena minneskunskaper.160 Även många andra faktorer genom livet 
både inom och utanför lärarutbildning och yrkesliv har utpekats som på-
verkansfaktorer för undervisningen.161 Hur svenska lärare uppfattar histo-
rieundervisningens utveckling och olika påverkansfaktorer har inte tidigare 
studerats.  

Såsom forskningsläget visar finns det praktiknära angloamerikansk 
forskning som ger vissa tolkningar av lärares undervisning i historia, men 
mycket lite svensk forskning. Sju svenska historielärares uppfattningar om 
historieundervisningen och dess olika värden och gestaltningsformer bely-
ses i följande livsberättelser och analys.  
  

  

 
159 Wineburg (2001) s. 149-152. 
160 Wineburg (2001) s. 141-149. 
161 Coughlin (2002); Grant (2003) s. 158-162; Bennett & Spalding (1992) s. 271; Ev-
ans (1989) s. 215-217; Evans (1994) s. 192-194.  
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Intervjuresultat 
För att komma åt lärarnas insikter kring undervisning i historia och de un-
dervisningsstrategier som de utarbetat har jag intervjuat dem utifrån de 
ämnesdidaktiska frågorna varför, vad och hur?  Jag har valt att redovisa deras 
svar som livsberättelser eftersom deras berättelser visar deras uppfattningar 
om undervisningen i historia och därigenom deras historiedidaktiska insik-
ter och undervisningsstrategier för att hantera den.162  
 
”Att se saker ur olika synvinklar” – Axels berättelse  
Jag träffade Axel vid två tillfällen i ett mindre grupprum på hans arbets-
plats. Skolan som är ett gammalt läroverk med lång historia används idag 
som gymnasieskola för teoretiska och estetiska program. Axel har arbetat i 
38 år som lärare i svenska och historia på skolan som ligger i en större 
stad.163 Vid intervjun är Axel 65 år och han har hela yrkeslivet arbetat med 
undervisning på gymnasienivå och även kombinerat det med undervisning 
på andra nivåer. Axel har främst på senare år undervisat på det naturveten-
skapliga programmet, men han har även haft olika fördjupningskurser och 
undervisning på andra program. I sin utbildning har Axel förutom historia 
och svenska även läst konsthistoria, idéhistoria, folklivsforskning, kvinno-
historia och miljöhistoria. 
 
Tidiga intryck av historieämnet och egen skoltid 
Axel beskriver sina tidiga intryck av historia som främst kommande från 
skolan. I hemmet diskuterades främst historia i samband med aktuella 
händelser i samhället. I skolan var det inledningsvis Sverige som stod i 
centrum för historieundervisningen och då på ett berättande sätt. Axel be-
skriver skolans historieundervisning på följande sätt:    
 

Den var på mellanstadiet fängslande berättande, framför allt hade jag en 

sådan lärare. Mycket byggd på historia som narrativ, mycket byggd på det 

 
162 Livsberättelser visar praktik och teori enligt Hatch & Wisniewski (1995) s. 117-118. 
163 Större stad utifrån Svenska kommunförbundets kommungruppsindelning 2002. 
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som fanns av dåtida bildmaterial också, det var rätt så dramatiskt både 

läsande och berättande.  Sådana här saker som svenskarna och deras 

hövdingar och anekdotiskt. 

 
Axel upplevde berättandet som fängslande och att läraren hade som ambi-
tion att ”skapa liv och intresse”.   
 

Och visst var det mycket kungarnas historia men jag kan inte erinra mig att 

det var så mycket som det påstås. Det är klart att det var ju krigshistoria och 

det var ju den svenska historien och då måste det naturligtvis bli kungarna 

också, men jag har inte någon känsla av att man glorifierade. Det var ingen 

nationalistisk historia på det sättet inte ens då på 50-talet som jag uppfattade 

det i alla fall. 

 
Närområdets historia behandlades också inom en form av hembygdkun-
skap i de lägre stadierna där man skulle lära känna det lokala näringslivet 
och kulturarvet i bygden. 

Under Axels tid i realskolan och gymnasiet var det berättande historia i 
kombination med mycket läsning på egen hand som utgjorde de främsta 
vägarna för förmedlingen av historiska kunskaper.  
 

Läraren kommenterade läroboken och påpekade vad i texten som var 

väsentligt och gjorde kanske en utvikning ifrån den och sedan så blev det 

där läxa eller hemuppgift till om några dagar eller en vecka, och så kom 

samma fråga upp till förhör under resonerande form med tillägg och 

kommentarer av läraren där han tyckte att det brast eller där det behövde 

kompletteras, och så gick man i stort sett framåt. Både realskolan och 

gymnasiet minns jag mest på det sättet. 

 
Axels utbildningsgång innebar ”ett systematiskt kronologiskt studium” av 
historien med Sveriges historia i centrum. I gymnasiet studerade Axel kro-
nologin från 1500-talet och framåt. Ämnet fick då en mer internationell 
prägel. Med internationell menades då mer av europeisk historia än vad 
som studerats i de lägre stadierna. Axel vittnar om att Sverige, Europa och 
läroboken stod i centrum: 
 

Det var ju synnerligen sällsynt med, om det ens förekom, med annat än en 

europeisk syn på historien och sedan var det ytterligt sällsynt också med 

källor och med läsning vid sidan av boken. 

 

•
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Relationen mellan lärare och elev byggde på en förväntan om att läraren 
skulle vara ”en mycket kunnig förmedlare och det var också gymnasistens 
krav och önskemål.” Förhållandet mellan lärare och elev var enligt Axel 
respektfullt men inte auktoritärt. Som elev uppmuntrades man inte vara 
”personligt värderande”, fördjupningsuppgifter med självständig problema-
tisering förekom heller inte.  

Att läsa historia var något självklart och man skulle läsa det för att det 
var intressant och viktigt. ”Det fanns väl i luften som en självklarhet att hi-
storia är viktigt.” Det viktigaste för Axels val av vidare studier i historia var 
emellertid att slippa läsa tyska.  
 
Lärarutbildningen 
För Axel utgick valet att läsa till lärare i Uppsala från ett intresse för den 
svenska litteraturen och det svenska språket. Intresset för historia har enligt 
Axel sedan dess ökat och är idag lika stort eller större än intresset för 
svenskämnet, inte minst genom senare studier i konstvetenskap, etnologi, 
idé- och kvinnohistoria som han uppger även ha påverkat och berikat un-
dervisningen. Grundutbildningen i historia beskriver han på följande sätt: 
 

Det var alltså föreläsningar med intensivt antecknande […] det var ren 

ämnesteori naturligtvis med inslag av också metodik eller skall jag säga 

källkritiska övningar i historisk metodik och så vidare i seminarieform, 

uppsatsskrivning och ventilering och diskussion och kritisk granskning. 

 
Undervisningen vid universitetet i historia innebar enligt Axel kronologisk 
läsning utifrån Sveriges och Europas historia. Att ha den kronologiska 
överblicken uppfattade Axel som den ena av två baskunskaper som hävda-
des inom historieämnet. Det källkritiska tänkandet var den andra baskun-
skapen och som studerande i historia var det viktigt att ”kunna värdera och 
diskutera källkritiskt”. 

Inom metodikämnet som leddes av erfarna historielärare, så kallade me-
todiklektorer (som enligt Axel ofta var läroboksförfattare), fokuserade man 
på att ”hålla ihop större epoker”. Kronologin och den politiska historiska 
historien stod även här i centrum för diskussionerna, men även kulturhi-
storia för att ge en helhetsbild av epokerna. 

Vid lärarhögskolan förespråkades MAKIS. Axel beskriver detta som en 
mycket starkt hävdad pedagogisk metod.  
 

Och den var ju egentligen utan att förringa den på något sätt och det var ju 

då ännu mera högstadietänkande bakom det. Du skall motivera, du skall 
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aktivera och aktivera konkret och du skall helst individualisera, när du 

märker det också, och så skall de ha ett sammanhang och det gjorde ju att 

upplägget följde den linjen. Lärarledda lektioner då kunde ju bli väldigt 

mycket av ett program. 

 
Materialet för undervisning var mer omfattande än det som Axel mött un-
der sin egen tid på gymnasiet, vilket gav utrymme för att variera lektions-
uppläggen. Mycket tid lades ner på att göra ambitiösa planer för undervis-
ningsmoment. Dessa planeringar gjorde lärarstudenterna tillsammans i 
grupp eller individuellt.  

Den elevsyn som förmedlades byggde på vikten av att eleverna lärde 
känna sin egen takt för studier, så kallad individualisering. Viktigt var ock-
så att träna eleverna i samarbete och social förmåga. Det var viktigt att låta 
eleverna reflektera kring historia och skapa ett historiskt tänkande och vet-
tiga idéer. 
 
Yrkeskarriären 
Axel har under sin tid som lärare undervisat på gymnasiet men han har 
även erfarenheter från undervisning på andra stadier och utbildningsfor-
mer.  
 

Från början var det realskolan parallellt med gymnasium, sedan var det 

högstadium parallellt med gymnasium och sedan var det Komvux parallellt 

med ungdomsgymnasium och sedan var det under en period lärarhögskola 

parallellt också det med gymnasium. 

 
Axel beskriver sin tidiga historieundervisning som främst en långsam kro-
nologisk genomgång av Sveriges och Europas historia som mycket följde 
lärobokens texter och instuderingsfrågor. ”Det som var typiskt för skall jag 
säga min första embryoundervisning var ju att mera traditionellt följa läro-
medlen” 

Ögonvittnesskildringar och olika källtexter användes enligt Axel för att 
konkretisera i enlighet med tankarna bakom MAKIS och för källkritisk 
träning: 
 

Det var ofta snacket om att det var lämpligt att de hade 

ögonvittnesskildringar av det hela för att konkretisera eller det var också 

väldigt vanligt att betona atlas, historisk atlas som uppgiftsberikande i sådant 

arbete och sedan då så var det individualiseringen, då som nu, men det 

kunde ju bestå i att någon gick vidare. Men som regel och det traditionella 

•
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det var ju en form av introduktion till sådana här saker och sedan var det 

väldigt mycket arbete med traditionella instuderingsuppgifter. 

 
Nya perspektiv 
Axel beskriver hur historieämnet från slutet av 80-talet förändrats genom 
att nya perspektiv tillkommit och fått mer inflytande. Axel tror att föränd-
ringen delvis berodde på att 
 

[…] historiker av facket, den vetenskapliga historien, sysslade med mer 

mentalitetshistoria och spridningen av lokalhistoria exempelvis. Som efter 

hand har kommit in mera också i relativt traditionella läromedel. 

 
Nya perspektiv på historieämnet uppger Axel som en väsentlig skillnad i 
undervisningen idag jämfört med den på 60- och 70-talet. Kurser som Axel 
läst inom historieämnets olika inriktningar tillmäter han stor betydelse: 
 

Det är nästan så att det jag en gång läste i konsthistoria, när jag läste 

etnologi och när jag lite grand läste idéhistoria och några andra små kurser i 

kvinnohistoria så har dessa med tiden betytt mera än de första 60 poäng jag 

läste i Uppsala. På det sättet att det var politisk historia i stort sett, det som 

blev bestående från det är den källkritiska fostran som man fick i grunden 

men annars har ju sidovetenskaper om man kallar dem det med tiden fått 

minst lika stor betydelse. 

 
Detta fick enligt Axel under 90-talet genomslag i hans undervisning i Hi-
storia A och inom tillvalskurserna i kvinnohistoria och kulturhistoria som 
Axel undervisade i. I ämnet kvinnohistoria formulerade Axel dessutom 
kursplanen.  

Den förändrade synen förklarar Axel så här: ”Helt enkelt har det varit så 
att man har tillägnat sig mer, läst mer och förstått mer och kunnat mer om 
det hela.” Mentalitetshistoriens framväxt ser Axel som en starkt bidragande 
orsak till att man har ”andra historiska nivåer som man sysslar med.” Att 
”det legat i tiden” och att det fått stöd av nytt material såsom Peter Eng-
lunds Förflutenhetens landskap har givit frihet och trygghet i att prioritera 
andra värden och synsätt i historieundervisningen. Nya perspektiv har en-
ligt Axel tillkommit och annat har valts bort i undervisningen. ”Det kan 
man nästan påstå att krig och krigspolitik på internationell nivå på 15-, 16- 
och 1700-talet har under senare år försvunnit helt genom systematiskt ute-
slutande.” Spanska tronföljdskrigen har till exempel valts bort för att ge 
mer utrymme för kvinnohistoria och mentalitetshistoria. Och när Axel tar 
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upp krig i historieundervisningen så ”[…] försöker man ju anlägga nya 
aspekter genom nya forskare, jag brukar säga att: Stormaktstiden blir 
Knektänkornas land efter Lindegrens uppsats om det”.164 

Undervisningen har också fått mer inslag av utomeuropeiska kulturer, 
även om Axel idag gärna ser att han skulle ha gett den utomeuropeiska hi-
storien mer utrymme. Axel beskriver det material som han idag använder 
sig av som mer diversifierat. Undervisningens innehåll bestäms idag mer av 
elevernas önskemål och deras informationssökning. Tidigare valde han som 
lärare ut allt material som skulle behandlas i undervisningen. Över huvud 
taget var undervisningen tidigare mer detaljplanerad. Som lärare hade man 
enligt Axel heller inte rätten enligt läroplan och ämneskanon att agera lika 
självständigt som senare och då främst inom fördjupningskurserna. Axel 
beskriver att man var ”mera bunden än vad man har varit efter hand sena-
re. Det beror ju på att målen har blivit annorlunda skrivna, att man kan 
tolka på olika sätt.” Samtidigt som ämnet breddats har tiden för undervis-
ning minskat, vilket gjort att urvalet av vilket stoff som skall studeras blivit 
allt svårare. Axel har ofta ställt sig frågan ”Vad kan jag ta bort med något 
sånär hyfsat historiskt samvete?” Undervisningen har blivit mer tematisk 
och elevernas val påverkar inriktningen liksom möjligheter att arbeta äm-
nesövergripande med litteraturhistorien. Den minskade tiden för under-
visningen kan i A-kursen medföra att mer av undervisningen blir lärarledd 
med fler genomgångar. 

När Axel beskriver vad han uppfattar som allra viktigast i historieunder-
visningen framhåller han ett historiskt tänkande där man problematiserar 
undervisningen genom att visa olika perspektiv och utmanar det kritiska 
tänkandet. På frågan om varför historia är viktigt svarar han på följande 
sätt: 
 

Ja det har varit helt och hållet förklaringen till nu, att se saker ur olika 

synvinklar, problemet att avgöra och bedöma som jag har sett det. Den här 

alltså reflekterande inställningen till historia och en kritisk inställning till 

historia har jag sett som väldigt viktigt, men för den skull måste man ju 

bygga den på kunskaper och ha underlag för det här.  

 
När jag sedan ställer frågan om han sett någon i detta och om det blivit tyd-
ligare får jag följande svar:  
 

 
164 Lindegren (1984). 
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Ja det har det blivit helt klart. Eftersom man har mindre möjlighet att ta 

upp allt eller inte ens tar upp alla de stora epokerna så har det blivit väldigt 

viktigt, tycker jag, att när du sysslar med en epok, syssla med den epoken så 

att det ger allt det här också med probleminriktade funderingar ur olika 

aspekter. Alltså att du läser det du läser på det här sättet.  

 
Det är enligt Axel en mycket viktig uppgift för historieämnet att träna ele-
verna i att kunna se bakom de vackra orden och de populistiska budska-
pen. Historia kan ge eleverna en förmåga att genomskåda. Historia är enligt 
Axel ett bra ämne för att arbeta med värdegrundsfrågor och ökad självstän-
dighet i värderandet. Historia kan ge ”goda värderingar och en kritisk atti-
tyd”. Axel har fortsatt lagt stor vikt att låta eleverna träna sin källkritiska 
förmåga genom att t ex granska nazismen och stalinismen.  

Historia ska enligt Axel vara förvirrande och provocera till andra synsätt. 
Att provocera de tvärsäkra till eftertanke är en väg för att uppnå detta. Att 
sätta in saker i sitt sammanhang och inte fördöma utan eftertanke är en 
viktig kunskap som eleverna bör få med sig. Det är som lärare bra att lyfta 
fram tankar kring vad historien kommer att avslöja om oss om 50-100 år 
och huruvida de då kommer att fördöma oss och vårt agerande. Det är vik-
tigt i historieundervisningen ”att lyfta fram det ur otänkta synvinklar”.  
 

Det fanns i en artikel en gång att historielärarens uppgift är att ”rubba och 

förvirra” alltså att ta fram gråzoner, ingenting är ju svart eller vitt, att 

ifrågasätta och kanske framför allt då det man från början har en lite slarvig 

uppfattning om. 

 
För elevernas del har Axel tidigare lagt mer vikt vid detaljerade faktakun-
skaper men har på senare tid lagt tonvikten mer på att få eleverna att läsa 
ett mindre urval utifrån olika perspektiv och med kritiska ögon. Axel ger 
följande råd till blivande lärare. 
  

[…] gör det lite förvirrande och att man kan se det ur olika spektra […] 

provocera till alternativt tänkande, ett annat synsätt på det de har kanske 

lite grov kunskap om. 

 
 
”Levandegöra historien, det är det viktigaste” – Bengts 
berättelse 
Jag träffade Bengt i hans hem där vardagsrummet fungerade som vår inter-
vjuplats. Bengt som läste till lärare i Uppsala har vid intervjutillfället varit 
verksam som gymnasielärare i svenska och historia i 37 år i en större stad. 
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Under dessa år har han hela tiden undervisat på en gymnasieskola med ett 
förflutet som ekonomiskt gymnasium. Idag har skolan främst teoretiska ut-
bildningar inom det samhällsvetenskapliga programmets olika inriktning-
ar.165 Bengt har en lärarexamen i historia och svenska men han har även 
läst konsthistoria och etnografi.  
 
Tidiga intryck av historieämnet och egen skoltid 
Bengt beskriver sitt intresse för historieämnet som mycket tidigt väckt.  På 
ungdomssidorna i Östgötakorrespondenten kallat ”Bytingen” mötte Bengt, 
med sin mammas läshjälp, klassiska svenska historiska berättelser i form av 
tecknade serier: 
 

Hon plockade upp mig i knät och så satt hon och läste de här serierna för 

mig, Gustav Vasas äventyr i Dalarna och så vidare.  Och sedan fortsatte det 

väl med historiska romaner när jag gick i skolan och kunde läsa själv, 

Fältskärns berättelser och så där, så det är ett gammalt intresse.  

 
Den lilla ort där Bengt växte upp hade en lokal föreläsningsförening där 
gästföreläsare stod för en intresseväckande och bildande kunskapsbas. 
Dessutom fanns i hemmet ett flertal veckotidningar såsom Vi och Folket i 
bild genom vilka Bengt kunde läsa om historiska händelser. 

I skolan och i de historiska berättelserna i andra forum låg fokus på Sve-
rige. Det var den kronologiska historien som ”var helt förhärskande” och 
på gymnasiet blev det även mer europeisk historia. Att beskriva utomeuro-
peisk historia utifrån något annat än ett europeiskt perspektiv var enligt 
Bengt inte att tänka på.  

Undervisningssättet i realskolan var enligt Bengt läroboksbundet och 
mycket baserat på muntliga läxförhör:  
 

Det var tämligen enahanda får man väl säga. […]Det var enbart muntliga 

förhör och det gick till så helt enkelt att läraren tog upp gröna fasan, som 

den kallades lärarkalendern, och så tittade han på vilka som hade haft 

förhör nyligen eller vilka som han ville känna närmare på pulsen och så dök 

han på en person och så fick den personen redogöra för läxan eller en del av 

läxan. […] Först fick man alltså läsa läxan och sedan så blev det förhör på det 

och i samband med det så förklarade läraren. 

 

 
165 Skolan ligger i en större stad utifrån Svenska kommunförbundets kommungruppsin-
delning 2002. 
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Att Bengt hela tiden upplevde historia som intressant motiverar han med 
ett kulturhistoriskt intresse och en nyfikenhet på världen: 
 

För mig var det rent allmänt kulturhistoriskt intresse och jag var också 

intresserad av litteraturhistoria. [Historia] det var en självklarhet och det 

fanns på schemat och vi läste kanske oavsett om man trodde sig kunna ha 

någon nytta av det senare. Jag var nyfiken på världen helt enkelt.   

 
Bengt beskriver situationen som elev på läroverket som att vara lägst i en 
hierarki utan ifrågasättande. Bengt såg inte detta som ett problem utan som 
något självklart utifrån hur skolan var uppbyggd utifrån kunskapsnivå och 
kulturarv. Rektor var disputerad och på hans gymnasium i en mindre 
svensk stad fanns sju till åtta lektorer. Ordningen var sträng och morgon-
bön var obligatorisk för alla som inte måste åka buss till skolan. Eleverna 
tillhörde ett begränsat urval från realskolan. Realskolan som Bengt betrak-
tade som något stökig ersattes av ett gymnasium med utökad ordning. Be-
tyg i ordning och uppförande var viktigt och som elev var det viktigt att hål-
la sig till ordningsreglerna. 

Studentexamen innebar muntliga förhör inom ett flertal ämnen där ele-
verna måste godkännas för att ta examen. Inför examen var Bengt tveksam 
om huruvida han skulle våga satsa på vidare studier i historia eftersom ar-
betsmarknaden verkade kärv. 
 

Men så hade jag professor Sten Carlsson som censor i Motala när jag tog 

studenten […] och eftersom jag hade A i historia så tog han över förhöret […] 

och han blev nöjd med vad han fick höra och efteråt så frågade han mig om 

jag skulle fortsätta att läsa historia. Och då sade jag att eftersom prognoserna 

inte var så vidare så vågade jag väl inte göra det. Men han uppmuntrade mig 

och sade att det där är bara dumheter. ”Du skall inte tro vad tidningarna 

säger. Den som är intresserad av historia hittar alltid någonting han kan 

göra med anknytning till ämnet.” Så då bestämde jag mig för det, okej då 

fick det bli historia då och det har jag aldrig ångrat. 

 
Lärarutbildningen 
Vid Uppsala Universitet på 60-talet låg enligt Bengt epokerna och kronolo-
gin i fokus. Studierna innebar fortsatt mycket svensk historia och Bengt 
anser att det var inom den svenska historien som han fick de främsta de-
taljkunskaperna. Europeisk historia fick utrymme, men den utomeuropeis-
ka historien togs endast upp som en del av den europeiska historien, som i 
samband med upptäckterna och imperialismen.  
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Det var inte särskilt mycket utomeuropeisk historia när jag läste i Uppsala. 

Åke Holmberg som var professor i Göteborg gjorde en pionjärgärning med 

en världshistoria där han faktiskt lägger in ett mera universellt perspektiv. 

 
Studierna i historia bestod till stor del av litteraturstudier där även läsning 
av avhandlingar på andra språk än svenska ingick. Förutom litteraturstudi-
er var det föreläsningar, men även ”rena källkritiska kurser där man alltså 
ställde olika dokument mot varandra och försökte komma underfund med 
vad som var sant.” Stockholms blodbad, Kalmarunionen och Sveriges in-
träde i 30-åriga kriget behandlades vid i de källkritiska kurserna. Historie-
ämnets värden uppfattade Bengt som att historia ger en övergripande bild 
av omvärlden och en möjlighet att skapa kritiska samhällsmedborgare. 

Den didaktiska delen av lärarutbildningen hade variation som nyckelord 
i enlighet med MAKIS. Bengt beskriver också hur grupparbeten och plane-
ring var nytt och centralt:  
 

Det nya som mötte en då det var naturligtvis didaktiken och det var det här 

med grupparbeten som då var någonting nytt för oss som hade gått den 

gamla skolan där sådant inte hade förekommit […] Vi fick ju alltså träna oss 

i att sätta ihop lämpliga arbetsuppgifter för grupparbeten. De var ju i 

allmänhet oerhört ambitiösa de vi gjorde och saknade ju all kontakt med 

verkligheten, men det var i varje fall en första inblick i hur man bar sig åt. 

 
Det som enligt Bengt sågs som en bra lektion var en lämpligt varierad lek-
tion: ”variation var ju ett av nyckelbegreppen, att man skulle ha lärar-
genomgång, elevaktivitet och något prov.” Praktiken var enligt Bengt viktig, 
där man som lärarkandidat fick möjlighet att under goda handledares väg-
ledning prova sina planerade lektioner i praktiken. Kraven från universite-
tets metodiklektorer var att man vid de oförberedda visiterna skulle ha en 
minutiös planering med innehåll av genomgångar, elevaktivitet och exami-
nationer.  
 
Yrkeskarriären 
Direkt efter avslutade studier fick Bengt sin lärartjänst vid det gymnasium 
som han alltsedan dess varit trogen. Skolan genomgick då en nyordning till 
ett allmänt gymnasium vilket för Bengt innebar att han kom in i en tid då 
historia som ämne skulle utökas och hans nyanställning blev möjlig.  
 

•
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Bengt beskriver hur den svenska historien alltid stått i centrum under hans 
yrkeskarriär: 

 

Vi har faktiskt bestämt så på [skolan] att i den kurs vi läser numera, den 

kronologiska kursen så är det Sverige i första hand vi skall följa. Man hinner 

ju inte läsa allt det man skulle vilja läsa, men för att de skall få en 

kronologisk linje i alla fall, så har vi tagit upp den svenska historien och den 

läser vi alltså kronologiskt. Sedan gör vi fördjupningar och teman och så 

vidare på annan historia men den svenska är huvudsakligen kronologisk.  

  
Enligt Bengt är det viktigt med kronologin för att eleverna ska kunna förstå 
den historiska utvecklingen: 
 

Jag vill undvika snuttifiering av historien, jag vill gärna att det skall vara en 

sorts linje man kan följa. Jag tycker att den kronologiska linjen är väldigt 

viktig för att eleverna skall få ett begrepp om vad som kommer först och vad 

som kommer sedan, att de inte blandar ihop händelser i historien och att de 

inte vet riktigt vilka drag som framkallar en utveckling. Det är för mig 

väldigt viktigt i historien orsak och verkan, man måste ju placera orsaken 

före verkan. 

  
Bengt uppger att kronologin är viktig för att se orsak och verkan, inte minst 
vid stora historiska händelser såsom revolutioner, nationalism och världs-
krig. För att kunna ge en bra kronologisk bakgrund har den moderna hi-
storien på grund av tidsbrist blivit mycket kortfattat behandlad i Bengts 
undervisning. Under 1990-talet uppger Bengt att han i enlighet med nyare 
kursplaner sett till att den moderna historien fått något mer utrymme på 
bekostnad av till exempel viss 1600-talshistoria och att utrymme numera 
inte ges till att ta upp både det antika Grekland och det antika Rom. Äm-
nets minskade tid har enligt Bengt även fått en annan negativ konsekvens:  
 

Man hinner inte berätta lika mycket om de äldre epokerna som man gjorde 

förr och det gör historien tråkigare. Historiskt berättande tycker jag faktiskt 

är viktigt, det håller på att försvinna lite grann det där, men Christer 

Öhman förde ju upp det på tapeten igen, och jag har alltid ägnat mig åt det 

och det tror jag alla bra historielärare har gjort, en levande historia. 

 
Den berättande historieundervisningen har enligt Bengt alltid varit hans 
främsta väg för att förmedla de historiska kunskaperna. Historikern Chris-
ter Öhmans försvar av den berättande historien beskriver Bengt som stär-
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kande inslag i debatten kring historieundervisningen på 80-talet.166 Bengt 
uppger att han i stor utsträckning har använt berättandet och levandegö-
rande, gärna personliga, anekdoter för att ge undervisning liv och innehåll. 
Han anser att det är viktigt att man som lärare är väl påläst för att kunna 
genomföra bra narrativ undervisning och att man som lärare vågar bjuda 
på sig själv. Som lärare i historia måste man veta vad man pratar om och 
har mycket kunskaper utöver det som man tar upp. Inte minst är detta vik-
tigt för att kunna besvara de frågor som kommer upp. Att kunna mycket 
om kringliggande historia är ett måste för att kunna dra paralleller och 
även för att eleverna ”förlorar förtroendet för en om man inte själv kan 
svara på frågor”. 

En mycket positiv påverkansfaktor är de historiska resor som Bengt gjort 
av eget intresse och på egen bekostnad till invasionskusten i Normandie, i 
Hitlers fotspår, till Jerusalem och en konsthistorisk resa till Flandern. Dessa 
har givit upphov till bilder, målande berättelser och en förbättrad möjlighet 
att göra den narrativa historien mer personlig. ”Just att man har en person-
lig upplevelse av det tror jag också påverkar eleverna, det är inte något som 
man bara har läst i en bok.” 

Genom att leda undervisningen med hjälp av frågor beskriver Bengt hur 
han harförsökt få eleverna att tänka igenom och resonera sig fram till histo-
riska slutsatser. 
 

Jag brukar säga att jag tillämpar den sokratiska majeutiken. Att man alltså 

under resans gång försöker få dem att förstå. Det visar sig då vid själva 

genomgången om de är med och kommer med klargöranden om hur de tror 

att ett skeende har varit och vad det är som har påverkat det, och så visar de 

ju också sina kunskaper. 

 
 Den muntliga presentationen och dialogen i klassrummet är enligt Bengt 
en levande process och hans undervisning har således haft som syfte att 
skapa utrymme för samtal kring historiska fenomen. Bengt säger sig alltid 
ha använt sig av direkta frågor till eleverna för att få höra deras åsikter 
kring historiska spörsmål och även muntliga förhör som examinationer. 
Skriftliga prov kring större frågor och uppsatser har också varit examine-
rande. 
 

 
166 Historikern Christer Öhmans argumenterade för en mer berättande historieunder-
visning i t. ex. Öhman (1988). 
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Berättelser som illustrationer har kombinerats med bilder för att genom 
tidstypiska målningar visa upp hur ”kungen vill framhäva sitt majestät” el-
ler med kartor för att visa hur länder skapats och omskapats. Historiska 
kartor har över huvud taget använts flitigt i undervisningen för att träna 
elevernas förmåga att se det historiska skeendet och för att ge historisk för-
ståelse för olika tidsepoker. Ytterligare ett sätt att illustrera historien har 
varit genom att låta eleverna analysera statistik inom valda historiska tider 
och områden. 

Bengt uppger att han alltid ansett lokalhistorien vara av stor vikt som en 
del av elevernas kulturarv, varför han såg till att bli väl påläst om stadens 
historia där han fick sin lärartjänst. Att se och uppleva historia i närområ-
det lyfter Bengt fram som ett viktigt inslag i undervisningen. 
 

På det lokalhistoriska planet har vi alltså väldigt goda möjligheter att göra 

studiebesök. Vi har ett bra museum, vi har tre bra aktiv, vi har just när det 

gäller järnhistorien t ex så har vi ju tillgång till ett bruk precis runt om 

knuten. Jag bor själv i en intressant stadsdel och varje år tar jag ut eleverna 

dit och visar hur det här samhället har vuxit upp och jag gör varje år en 

vandring på kyrkogården med mina elever och berättar [stadens]historia 

utifrån gravarna där. 

 
Kultur- och konsthistoria nationellt och i Europa har Bengt behandlat in-
gående när historieämnet hade mer tid till förfogande, åren fram till 1994. 
Då fick alla elever ta del av de kulturhistoriska strömningarna i konsten, 
arkitekturen, möblerna och kläderna. Detta ingår numera främst i den se-
parata tillvalskursen i kulturhistoria som Bengt undervisat i sedan mitten 
av 1990-talet.  

Att samarbeta med sig själv är enligt Bengt mycket bra när man är lärare 
i historia och svenska. Studiet av till exempel kvinnornas situation under 
1800-talet kan berikas av skönlitteratur: 
 

Det är klart att man uppmärksammar naturligtvis kvinnornas situation. Det 

brukar alltid vara en övning när vi sysslar med svensk 1800-talshistoria om 

kvinnans ställning. Då så finns det bredvidläsningsböcker och väldigt bra 

källutdrag med lagtexter, memoarer och skönlitterära verk, så man kan se 

hur kvinnans ställning har sett ut. När jag har samma klass i svenska så 

brukar vi läsa utdrag ur Almqvists Det går an som en bild av kvinnans 

ställning på 1800-talet. Svenska och historia är alltså en väldigt bra 

kombination måste jag säga och den ger möjlighet till bra samarbete med sig 

själv. 
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Att kunna samarbeta med litteraturhistorien är enligt Bengt värdefullt även 
för att berika kännedomen om de olika epokernas kulturhistoria. Att själv 
ha en klass i både svenska och historia ger en möjlighet att på ett enkelt sätt 
behandla de olika epokerna parallellt och därigenom skapa en bättre hel-
hetsbild. 

Variationen i undervisningsformer lärde sig Bengt uppskatta under sin 
tid på lärarhögskolan och under lärarpraktiken. Föreläsningar, grupparbe-
ten och individuella uppgifter har varit viktiga delar för variation men ock-
så för att öva vissa typer av tänkande och färdigheter. Fördjupningar och 
studietekniska övningar fyller enligt Bengt en viktig funktion, då man ge-
nom att studera olika källor och skriva vetenskapliga historiska rapporter 
som elev får den formella kunskapen kring hur utredningar skapas och hur 
notapparat och källförteckningar ska se ut. Som examinationer har Bengt 
använt sig av korta oförberedda muntliga läxförhör omväxlande med skrift-
liga förberedda prov.   

Historieämnet ger enligt Bengt viktig allmänbildning: ”man kan inte 
förstå sin omvärld utan historia”. Historien gör det möjligt för oss att sätta 
in saker i deras sammanhang såsom historiska monument i närområdet, 
nationellt och utomlands. Historia är också viktigt för att förstå varför sta-
den ser ut som den gör och den ger en känsla för hembygden. Genom det-
ta ger historia en stabil förankring i världen. Det är också av stor vikt att 
ämnet kan skapa kritiska samhällsmedborgare. Dessutom ges som tidigare 
nämnts formell kunskap om hur utredningar och vetenskapliga rapporter 
skall skrivas. Historia har dessutom en relevans för kartor och statistik ge-
nom att ge övning i att läsa och tolka dessa. Med kunskaper i historia kan 
man också förstå innehållet i samtida filmer och litteratur bättre. Möjlighe-
ten att visa film har enligt Bengt blivit en berikande del i undervisningen: 
 

Herman Lindqvists program är användbara om man väljer ut små snuttar, 

spela hela är fullständigt omöjligt men just när han beskriver då Gustav III 

revolution 1772 eller när von Fersen organiserade franska kungaparets flykt 

och så vidare, några minuter där. Sedan har ju Häger och Villius haft 

mängder av program bland annat tusen år svensk historia, 

milleniumprogrammen och sedan en del spelfilmer som är väldigt 

användbara.  

 
Bengt beskriver att han upplevt stor handlingsfrihet i sin undervisning och 
han beskriver sin undervisningsstrategi på följande sätt: 
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Jag vill att eleverna skall förstå huvuddragen i utvecklingen, jag vill att de 

skall ha en bred kulturhistorisk orientering och efter den modellen har jag 

väl undervisat hela tiden. Jag har inte låtit mig påverkas av 

modeströmningar. Jag har försökt att skapa viss variation i undervisningen 

genom att lägga in lite individuella arbeten och grupparbeten men 

fortfarande är det naturligtvis så att det är lärarstyrt från katedern. Jag tycker 

om att berätta och det tror jag att jag är ganska bra på också […] Jag försöker 

levandegöra historien det är det viktigaste. 

 
 
”Överblick i tid och samtid” – Cecilias berättelse 
Intervjun med Cecilia skedde i anslutning till hennes lägenhet, i en kvar-
terslokal som bostadsrättsföreningen disponerade, eftersom det pågick ett 
störande vägarbete intill hennes lägenhet. Cecilia är vid intervjutillfället 73 
år och har en yrkeskarriär som sträcker sig tillbaka till 50-talet. Mellan 1957 
och 1979 undervisade hon i historia, samhällskunskap och svenska på real-
skola, gymnasium och högstadium. Från 1979 till 1995 undervisade hon på 
ett yrkespraktiskt gymnasium i en större stad.167 I hennes lärarexamen från 
Uppsala ingår historia, statskunskap, nordiska språk, litteraturvetenskap 
och pedagogik. Senare läste hon även geografi och nationalekonomi.    
 
Tidiga intryck av historieämnet och egen skoltid 
I hemmet har det hos Cecilia sedan barndomen förts en levande politisk 
debatt med föräldrar och bror. Dialogen med föräldrar och bror fortsatte 
sedan under Cecilias skolgång och yrkesverksamma år. Brodern, under 
många år yrkesaktiv inom utrikespolitiken, var en viktig samtalspartner 
kring det politiska läget i omvärlden. 

Cecilia berättar att historieämnet i flickskola och gymnasium sågs som 
en självklar del av skolan och innebar genomgång av kronologin i tre om-
gångar. Centralt för ämnet var Sveriges historia men även allmän historia 
behandlades, och då med fokus på Europa. Undervisningen var främst så 
kallad katederundervisning med föreläsningar, prepareringar av läxa, munt-
liga förhör och skriftliga prov samt slutprov. Genom föreläsningarna och 
främst gymnasielärarens goda berättande förmåga väcktes Cecilias intresse 
för ämnet. Genom att lyssna på de intressanta föreläsningarna uppger Ceci-
lia att hon kunde ta till sig det viktigaste i kursen och klara av det som se-
dan testades vid examinationerna. En uppgift som Cecilia beskriver som 
särskilt intressant var när hon fick som uppgift på flickskolan att leta i tid-

 
167 Större stad utifrån Svenska kommunförbundets kommungruppsindelning 2002. 
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ningar efter bilder och texter med antik anknytning. Som elev förväntades 
man ta till sig föreläsningarnas kunskap och göra sina läxor, samt inte 
minst klara kursproven. 
 
Lärarutbildningen 
Cecilias beskriver hur studierna på universitetet under 1950-talet innebar 
att man läste ämnesteori och bara mycket kort behandlade pedagogiken. 
Genom föreläsningar gavs en inblick i historisk forskning inom de olika 
epokerna. Inom fornkunskapen, kring främst Egypten, gav egyptologen 
Säve Söderberg upphov till ett särskilt intresse för Egypten och antiken hos 
Cecilia. Historien behandlades kronologiskt fram till andra världskriget. 
Inom pedagogiken gavs en kort kurs om pedagogikens historia som Cecilia 
uppfattade vara av föga relevans för den undervisande situationen. 

Universitetsstudierna innebar för Cecilia förutom föreläsningar mycket 
egen läsning. Egna uppsatser var också obligatoriska i de olika ämnena. 
Ämnesteorin följdes av fyra års adjunktstjänst och därefter det behörighets-
givande provåret.  

Provåret vid Katedralskolan i Uppsala innebar auskultationer och un-
dervisningsserier där man ersatte ordinarie lärare som då som metodiklek-
tor skulle godkänna eller underkänna insatsen. Genom att se hur under-
visningen skulle bedrivas skulle man som student sedan följa detta exempel 
i sin egen undervisning. Cecilia berättar att det ansågs vara av stor vikt att 
snabbt lära sig elevernas namn för att eleverna skulle känna att de blev sed-
da. Hon uppfattade de metodiska signalerna som att eleverna skulle få hi-
storia berättad för sig på ett intressant sätt. 
 
Yrkeskarriären 
Cecilia startade sin yrkeskarriär med 4 års adjunktstjänst inför provåret och 
fann att det var ett mycket stort avstånd mellan de studier i ämnena som 
bedrivits vid universitet och de krav som ställdes på undervisningen som 
lärare främst på högstadienivå. Detta gav upphov till att Cecilia såg till att 
läsa historia på egen hand med fokus på undervisningen. Det som Cecilia 
uppger att hon tog fasta på utifrån sina erfarenheter från undervisningen 
var att det var viktigt att kunna många intressanta detaljer kring det hon 
skulle behandla i sin undervisning. Därmed kunde hon göra ämnet till-
gängligt och intressant för eleverna.  

Under tiden som lärare på grundskolan uppfattade Cecilia undervis-
ningen som roligast i årskurs 9 eftersom man behandlade antiken och även 
forntiden i där. På såväl högstadiet som gymnasiet var kronogin viktig. 
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Kronologin skulle avslutas med en behandling av efterkrigstiden, men Ce-
cilia vittnar om att den moderna historien ofta fick litet utrymme. Efter-
krigstiden behandlades främst inom samhällskunskapen när detta blev ett 
fristående ämne.  
 
Strukturerad översikt och paralleller 
Cecilia beskriver hur hon i sin undervisning lyfte fram vad som hände sam-
tidigt i Sverige och andra delar av världen, eftersom hon såg det som viktigt 
att eleverna skulle få möjlighet att se paralleller mellan den svenska, euro-
peiska och utomeuropeiska historien. Historia är enligt Cecilia viktigt för 
att ge en strukturerad översikt över vad som skapat det samhälle och den 
värld vi lever i. Ämnet kan ge en överblick över det förflutna och vår sam-
tid och påvisa paralleller mellan olika tider och länder. Genom strukture-
rade epoköversikter, där viktiga händelser i Sveriges, Europas och omvärl-
dens historia systematiserades, ville Cecilia ge en överblick och möjlighet 
för eleverna att se parallella skeden i historien. Detta gjorde Cecilia med 
hjälp av OH-presentationer som hon sedan kopierade upp för att eleverna 
skulle få bra ”anteckningar” med sig från lektionerna. Att låta eleverna själv 
skriva av förde ofta med sig att många felaktigheter smög sig in. Dessutom 
upplevde Cecilia det som att många elever missade viktiga delar av föreläs-
ningarna, eftersom de var upptagna med att skriva av och därför inte kunde 
lyssna uppmärksamt. Cecilia beskriver möjligheten att använda OH i un-
dervisningen som ”helt underbar” och att kunna kopiera gjorde undervis-
ningen ”oändligt mycket lättare”. 

Basfakta för de olika epokerna lade Cecilia stor vikt vid. Dessa basfakta 
var viktiga milstolpar som var återkommande genom kursens gång, och vid 
examinationer repeterades dessa baskunskaper för att eleverna skulle ha 
dem med sig genom kursens gång och för framtiden. Årtal var inte särskilt 
framträdande inom Cecilias undervisning, även om vissa årtal var av värde 
för att kunna hänga upp kringliggande händelser vid. Sveriges regentlängd 
var i detta sammanhang värdefull för att kunna tidsplacera händelser inom 
Sverige och utomlands.  

Examinationerna skedde i form av korta läxförhör och längre skriftliga 
prov där Cecilia lade vikt vid att få eleverna att kombinera ihop, jämföra 
och se paralleller mellan olika historiska händelser genom öppna frågor. De 
öppna frågorna innebar att Cecilia fick lägga ned mycket tid på att rätta. 

De elever som Cecilia undervisade på gymnasienivå gick praktiska yrkes-
orienterade linjer eller den fyraåriga tekniska inriktningen på gymnasiet 
som var såväl teoretisk som tekniskt praktisk. Historia var enligt Cecilia 
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inte det som alla elever längtade efter. Av stor vikt i denna typ av klasser, 
och i alla andra med för den delen, var att som lärare inge förtroende för 
sin kompetens. En upplevelse av förlorat förtroende i en grupp var för Ce-
cilia en omskakande upplevelse, och en påminnelse om hur utsatt man kan 
vara som lärare i en grupp som tappat förtroende för undervisningen. Ceci-
lia valde att göra undervisningen tillgänglig och strukturerad för att nå des-
sa elever.  För att se till att alla kunde lyssna aktivt och få bra ”anteckning-
ar” kopierade Cecilia viktiga parallella epoköversikter. Samtidigt klargjorde 
Cecilia att lärande inte alltid är roligt och hon lade vikt vid att påvisa vär-
det av historia även för blivande tekniker t ex genom en amerikansk artikel 
som argumenterade för just detta. 
 
Hitta sin egen personliga väg 
Cecilias beskriver sin undervisning som främst strukturerad katederunder-
visning. I enlighet med tidigare erfarenheter såg Cecilia till att vara väl på-
läst kring enklare detaljer för att göra ämnet tillgängligt. Cecilia såg också 
till att det fanns mer lättillgänglig bredvidläsningslitteratur. Levandegöran-
de föreläsningar, där Cecilias studier i litteraturhistoria var av stort värde, 
var en viktig del av undervisningen.  

Grupparbete har inte Cecilia uppfattat som konstruktivt. Hennes erfa-
renhet är att några jobbade medan många var passiva under detta arbete, 
och hon beskriver propåer om grupparbete som onödigt tvång. Cecilia val-
de att istället variera sin undervisning genom t ex korsord och enskilt arbe-
te med öppna frågor. Historieämnet har alltid krävt att eleverna läst mycket 
på egen hand och läroboken har därför haft stor betydelse för innehållet i 
kursen. När Cecilia började på gymnasiet genomdrev hon därför ett byte av 
lärobok till Alla tiders historia som hon såg som mycket bättre än den bok 
som använts tidigare. 

Cecilia anser sig ha haft stor självständighet i förhållande till pedagogis-
ka metoder och i sitt förhållande till kursplaner i historia. För att uppnå 
bra resultat i undervisningen bör man som lärare enligt Cecilia inte tro allt 
för mycket på generella metoder utan istället utgå från sig själv och lita på 
det som fungerar utifrån hur man är som person och lärare. I förhållande 
till kollegorna var friheten också stor, vilket även innebar att hon inte kun-
de påverka sina kollegor i särskilt stor utsträckning vid t ex önskemål om 
byte av läroböcker. Cecilias råd till blivande lärare är att man bör utgå från 
sig själv och välja metoder utifrån personlighet och intressen.  
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Berättelser för intresse och empati 
Cecilia framhåller även att historia är viktigt därför att det ger en möjlighet 
att se flera aspekter på människors levnad. Genom levnadsöden kan man 
leva sig in i hur det har varit att leva under olika förutsättningar. Samtidigt 
som det är svårt att lära av historien kan den ge förståelse i det stora och i 
det lilla: ”Att inse den kyla som människor upplevt i historien.” Att inse 
den smärta som Gustav Vasa måste ha utstått med sina ruttnande tänder 
och Kristinas känslor vid abdikationen ger en vidgad insikt om att vara 
människa under skilda livsbetingelser. Genom att påvisa att det även kunde 
vara synd om kungarna kan man enligt Cecilia göra dem mer levande. Ce-
cilia lyfter även fram vikten av att kunna konkretisera för att göra historien 
levande. Berättelser för att väcka intresse stämma till eftertanke och även 
för att imponera kan vara en framkomlig väg för att göra ämnet intressant 
enligt Cecilia. 
 
 
”Då kan man se där ett mönster som man känner igen” – Dags 
berättelse 
Dag som vid intervjutillfället var 78 år tog emot mig i sitt hem för att göra 
intervjun. Huvuddelen av hans 37 år som lärare i historia, samhällskun-
skap, geografi och internationell politik var han även lektor i historia vid 
den större stadens teoretiska gymnasium.168  Från 1982 arbetade han även 
som skribent av historiska krönikor och ledare i lokalpressen parallellt med 
lärarjobbet. Dag gick lärarutbildningen i Uppsala där han läste historia, 
geografi, statskunskap, nationalekonomi och pedagogik. Licentiatexamen i 
historia tog han också i Uppsala. 
 
Tidiga intryck av historieämnet och egen skoltid 
Dag uppger att hans egen skolgång präglades av en låg självkänsla och en 
mycket god nutidsorientering. Detta berodde på många flyttningar med 
familjen och starkt negativa erfarenheter från bemötandet av lärare på 
Kungsholmens realskola. Trots en sjundeplacering i DN:s nutidsorienter-
ing uppfattade Dag sig som dum och ful och fick gå om två år på gymnasi-
et: 
 

Tre år på Kungsholmen, det var den värsta tiden i mitt liv, det var där de 

spelade in filmen hets. Fruktansvärt. Tre första ringarna där så fick jag gå 

 
168 Större stad utifrån Svenska kommunförbundets kommungruppsindelning 2002. 
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om när jag kom hit så jag gick fem år på gymnasiet. Det gjorde jag. Jag hade 

inget självförtroende alls minns jag. Jag var övertygad om när jag var 18-19 

att jag var dum och ful, det var min uppfattning om mig själv. Om det 

berodde på att vi flyttade så mycket eller vad det var […] Jag tror det var 

mycket att mina föräldrar var baptister […] Jag såg ju bra ut. Men när jag var 

i den där åldern hade jag inget självförtroende alls. Jag kom sjua i DN:s 

nutidsorientering när jag gick i första ring, i hela Sverige, men det borde jag 

ju ha förstått, men det hjälpte inte. 

 
Historieundervisningen beskriver han som makthistoria med väldigt lite 
analys. Det var faktainlärning om årtal och kungar konstaterar han. Lära-
ren lät eleverna läsa högt och så kommenterade han det som lästs. Dag be-
skriver att ”den var väldigt enahanda, tråkig.” 

Att vara tonåring under andra världskriget tog Dag däremot starkt in-
tryck av. Det var då intresset för historia först väcktes hos Dag: 
 

Jag glömmer aldrig invasionen av Normandie. Så nämnde dom det klockan 

sju på morgonen. Jag hoppade högt alltså. Jag längtade efter det där att dom 

skulle stiga i land och befria oss från Hitler. Oerhört starkt. Jag minns ju 

episoder där som om det vore igår. 

 
Lärarutbildningen och licentiatexamen 
Universitetet innebar enligt Dag mycket egen inläsning, inte minst efter-
som Dag först läste juridik innan han i lumpen insåg att han ville läsa hi-
storia istället och därför fick läsa historia med ökad studietakt.  

Den historia som Dag läste under sin utbildning handlade främst om 
Sveriges och Europas historia och inte minst folkrörelsernas historia inom 
vilket Dag tog sin licentiatexamen. Nutidshistoria och mycket av den ut-
omeuropeiska historien fick Dag läsa in på egen hand efter avslutade studi-
er.  
 

När jag gick ut från universitetet var mina kunskaper om Kinas äldre 

historia obefintliga. Jag kunde Kinas historia från 1880-talet, imperialismens 

tid. Men det äldre där kunde jag ingenting, alltså när jag började undervisa. 

Det fick jag lära mig sen. 

 
Undervisningen i historia på universitetet innebar mycket egen inläsning 
varvat med föreläsningar. Kurserna tenterades muntligen.  

Att kunna föreläsa ansågs vara viktigt under provåret. Lärarutbildningen 
fanns inte utan Dag genomgick provår på ett provårsläroverk i Göteborg. 
Det var där som Dag först tänkte till kring konsten att föreläsa:  

•
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Jag kommer ihåg när jag gick provår att jag fick kritik för det att jag läste 

upp text istället för att berätta. Man måste kunna berätta sa den här 

handledaren. Men det kan man lära sig faktiskt. 

 
Men provårets syn på lärande präglades också av elevernas högläsning följt 
av kommentarer från läraren. ”Det gick ju till så att läraren lät eleverna läsa 
högt, och så kommenterade han det […] det var så man skulle undervisa då 
alltså.” 

Hur andra gjorde i sin undervisning tog Dag del av under auskultationer 
under sin utbildning och senare även som nybliven lärare bland andra nya 
unga kollegor som såg en chans att lära av varandra och av de äldre lärarnas 
lektioner. De auskultationer han gjorde som ny lärare upplevde han som 
givande och Dag lyfter fram detta som en chans även för nya och blivande 
lärare.   

De högre studierna på forskarnivå var upplagda som grundkurser följda 
av valbara fördjupningar. Denna uppdelning av stoff är något som Dag se-
nare sett som en viktig del av sin egen undervisning i historia. Inom fors-
karutbildningen innebar undervisningen i större utsträckning seminarier 
där man skulle försvara sina texter. Dag hävdar att hans licentiatstudier 
gick bra genom tuffa seminarier med hjälp av god handledning och en god 
kamratanda. De formella kritiskt granskande seminarierna följdes av in-
formella efterseminarier där man lade bort titlarna. ”Man sa kandidaten 
och professorn. Men efter det så var man kompis.” 

I forskarstudierna var den egenproducerade kunskapen, handledningen 
och de examinerande seminarierna centrala delar. 
 
Yrkeskarriären 
Dag beskriver sin första tid som lärare som omtumlande och en tid av om-
värdering. Den undervisning som han själv bedrev med främst högläsning 
och kommentarer var enahanda och tråkig: 

 

[…] eleverna såg så uttråkade ut så då tänkte jag att jag måste hitta på något 

nytt, att jag kan inte hålla på så här i trettio år till. Då lade jag av med 

undervisning helt och hållet. 

 
Insikten om att något behövde göras gjorde att Dag utvecklade en under-
visning som mer utgick från nutidshistoria, elevaktivitet och analys än den 
tidigare. 
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Omvärlds- och nutidsanalys 
Nutidshistorien och den internationella historien kom att bli allt mer cen-
tral i Dags undervisning. Han beskriver hur undervisningen över tid ”har 
förskjutits mer och mer emot nutidshistoria […] och utomeuropeiska histo-
rien, Afrikas och Kinas”.  

Dag berättar att läroboken fick allt mindre betydelse i undervisningen. 
När han 1982 började skriva utrikesledare och historiska krönikor i en lo-
kal morgontidning, blev det allt mer av internationell nutidshistoria och 
egna artiklar som undervisningsmaterial. Dag fick även ansvaret på skolan 
att undervisa i ämnet internationell politik vilket ytterligare förstärkte den 
internationella och analytiska prägeln på undervisningen. Historiska per-
spektiv på aktuella händelser är något som Dag betonat i sin undervisning 
inte minst utifrån egenproducerat journalistiskt material. Genom att se ut-
vecklingen i olika delar av världen kan man enligt Dag se paralleller och dra 
lärdomar. Historia är enligt Dag viktigt för att kunna se, förstå och tolka 
samtiden och framtiden. ”Man kan inte förstå exakt men man får en helt 
annan känsla för vad som händer och sker.” Genom goda kunskaper om 
tidigare historiska skeenden kan man se mönster som förklarar det som 
händer och tänkbara framtida händelseförlopp: 
 

Jag kan ta ett bra exempel: igår skrev jag en ledare om Zimbabwe och 

Sydafrika, den kommer på söndag, då kan man se där ett mönster som man 

känner igen. En början på en revolution där. När militär och polis börjar att 

gå över och inte är lojala emot ledaren längre, Mugabe, och delar av partiet 

revolterar, det har skett nu alltså. När maktens redskap börjar bli svagt, då är 

det revolution på gång. Så gick det till i Ukraina och i Sovjetunionens fall 

87-88-89. Det lär man ju sig att se genom att läsa historia. Så i dom ledare 

jag har skrivit har jag ofta historiska anspelningar. Det markerar att det är 

jag som skrivit dem. Som journalist har man väldigt stor nytta av historiska 

kunskaper. Man förstår bättre vad som skall hända, det behöver inte bli 

exakt det man tror skall hända, men ofta gör det det. Man ser mönster i 

nuet på något vis. 

 
Den analytiska delen av historieämnet betonar Dag men även att ämnet är 
allmänbildande och roligt att lära. Lokalhistoria, svensk och europeisk hi-
storia fick mindre utrymme men fanns kvar hela tiden som delar av under-
visningen, inte minst folkrörelserna som var Dags ämne för licentiatav-
handlingen. 

Dag lyfter fram vikten av att ge en orienterande grundkurs oavsett vilket 
område det gäller för att ge översikt och en grund att stå på inför vald in-
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riktning på fördjupning. De ämnesområden han nämner är till exempel: 
Kinas historia, folkrörelsernas historia och emigrationshistoria. Konflikter i 
världen och demokratiseringsprocesser i diktaturer är andra områden för 
studier som Dag berättar om. Detta sker mycket utifrån egenproducerat 
och elevproducerat material vilket hänger ihop med Dags syn på hur un-
dervisning i historia ska bedrivas. En uppläggning som Dag framhåller bör-
jar med föreläsningar och följs av elevaktivt arbete individuellt och i grupp 
och avslutande examinerande seminarier. Avvägningen mellan föreläsning-
ar och elevaktiva uppgifter är enligt Dag viktig för att göra undervisningen 
intressant. Att föreläsa och berätta på ett intressant sätt är en viktig egen-
skap hos lärare och detta kan enlig Dag tränas upp: 
 

Så tycker jag att det är väldigt viktigt att man som historielärare kan berätta, 

och det kan man lära sig, jag var inte alls bra på det från början. Det var som 

min svärfar sa, han var folkskollärare: ”Att så länge människan har kunnat 

tala så har äldre undervisat de yngre om det förflutna och hur det var förr.” 

Det har ju varit rena vansinnet […] att man bara skulle pytsa ut uppgifter, 

men det gjorde jag aldrig. Det gick att få dem att bli intresserade. 

 
Längre föreläsningar beskriver Dag även som viktig träning för eleverna in-
för högre studier då man behöver kunna ta till sig information via föreläs-
ningar. Det är enligt Dag viktigt att man som historielärare skaffar sig goda 
kunskaper genom att läsa mycket. Även skönlitteratur. ”Man kan inte få 
nog av faktakunskaper. Men ändå inte glömma bort analysen.” Av vikt i 
undervisningen är även av att eleverna utifrån föreläsningar, artiklar och 
kompendier producerar egna texter för att kunna presentera genom före-
läsningar eller för diskussion vid examinerande seminarier. 
 

Jag satte ihop kompendier, kommer jag ihåg, på utomeuropeiska områden, 

Afrikas historia, Kina, Japan, Latinamerika. Och då fick de välja ut 

typländer. Någon valde Brasilien, Argentina. Så fick dom skriva ner det. 

Göra sammanfattning och så hade jag mina artiklar. Så gjorde vi 

kompendier på det. Jag använde inte läroböcker på slutet […] Då blev 

förhören mer av ett resonemang om vad de kommit fram till. Och det 

gillade de minns jag.   

.  
Även vid skriftliga prov uppger Dag att han ville ha mer av analys än han 
själv upplevt i skolan. Hans prov var därför upplagda i två delar med en in-
ledande del med faktafrågor, ofta i form av multiple choice, för allmänbild-
ning och en essäfråga för analys. Dag har även försökt vara tydlig med sin 
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politiska uppfattning som socialliberal och han anser att det är viktigt att 
kunna anpassa sig efter andras uppfattningar. Det går enligt Dag inte att 
vara objektiv i undervisningen och därför är det viktigt att inte påverka allt 
för mycket i undervisningen. 
  

Ja det var någon som sa, är din undervisning subjektiv eller är den objektiv? 

Det är klart den är subjektiv det kan man ju aldrig komma ifrån. Ja, jag har 

nog försökt att inte pracka på dom mina åsikter, det kan jag säga att jag inte 

har gjort, men det är klart att det genomsyrar ju ändå ens uppfattningar. 

 
När det gäller försvaret av demokratin beskriver Dag hur han däremot varit 
mer argumenterande för sina uppfattningar om demokratins fördelar, men 
även nackdelar när folkstyret kan bli för stort. Dag ger som exempel på ”för 
mycket demokrati” populismen inom rättssystemet kring dödsstraff vid va-
let av domare och åklagare i USA. 

Som ett tydligt mål för undervisningen fanns hos Dag en vilja att få ele-
verna att analysera historien och samtiden. Genom eget arbete, essäfrågor 
och kanske framförallt examinerande seminarier ville Dag stimulera detta: 
 

Jag hade ju gruppförhör också. Och det var som något slags 

seminarieövningar kan man säga. Då började jag med ganska enkla 

faktafrågor för att värma upp dem. Och sen gick jag över mer och mer till 

analys. Och då kom det också fram ganska snabbt vilka som förstod. 

Toppen var ett par gånger då de började prata själva utan att jag sa 

någonting. Det var när vi hade Internationell Politik. Det var ett ämne som 

kom allra sista åren. Det var då jag började skriva ledare i [lokalpressen]. Så 

jag kopplade ihop det med undervisningen. Så journalistiken gick parallellt 

med undervisningen på slutet, de sista tjugo åren. Och då började de snacka 

på egen hand. Det var någon som sa vi måste låta Dag få säga någonting 

också. Och så var det en grupp det var tjejer på NA som började svara på 

frågor som jag inte hade ställt. Som jag hade tänkt ställa. De tänkte i mina 

banor. Det var fascinerande. Det var ju inte alltid det gick så där bra men jag 

försökte få igång så att det blev resonemang kring historiska fakta. 

 
Elevinflytande och utveckling 
Elevernas åsikter om undervisningen är centralt i Dags berättelse. Från de 
tidigaste upplevelserna med undervisning som var enahanda och klasser 
som inte blev intresserade fram till pensioneringen såg Dag det som viktigt 
att hela tiden lyssna på eleverna och utveckla sin undervisning: 
 

•
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Jag har lärt mig undan för undan, jag tycker nog att jag utvecklade 

undervisningen hela tiden, ända in i det sista. Det blev aldrig rutin för att 

vara lite skrytsam. Just det att jag förankrade allt hos eleverna. Dom påstår 

jag var auktoritär många av mina kolleger men det var jag inte. Jag hörde 

mig alltid för, varför ser du så sur ut? Jaha det går för fort fram. Då drar jag 

väl ner på takten. Är det bättre nu? Ja nu är det bättre. Jag kände mig för 

hela tiden, det var därför det gick bra. 

  
Dag lyfter fram att det är viktigt att lyssna på eleverna och deras sinnes-
stämningar men också att de lär sig att lyssna och skapa eget material. Re-
spekten för elevernas åsikter gjorde också att Dag ändrade antalet essäfrå-
gor på proven från två till en. Den elevproducerade kunskapen såg Dag 
som sagt till att den diskuterades vid seminarier och även att deras texter 
blev upptryckta i kompendier. Dag framhåller vikten av ömsesidig respekt 
och att eftersom han uppfattat eleverna som mycket lika över tid så kan de-
ras uppfattningar och åsikter verkligen ge lärdomar för förbättrad under-
visning.  

Elevreaktionerna har således varit en viktig påverkansfaktor i Dags un-
dervisning. Dag beskriver också hur han hela tiden genom nya kunskaper 
och uppdrag utvecklat undervisningen. Licentiatstudier, journalistiken och 
undervisningen i internationell politik har enligt Dag haft betydelse för hur 
han lagt upp sin undervisning både vad gäller formen med till exempel se-
minarier, innehållet som ofta var hans egna artiklar och den dagsaktuella 
analysen för att se mönster i tid och rum i den internationella politiken.  
 
Ett fritt intellektuellt yrke 
Handlingsfriheten har Dag upplevt som stor och han hävdar bestämt att en 
stor handlingsfrihet är viktigt. ”Det ska vara ett fritt intellektuellt yrke” 
hävdar Dag och han ser det som orimligt att en rektor som är kemist ska 
kunna gå in och styra hur undervisningen i historia bedrivs. Förhållandet 
till läroplaner och läroböcker blev allt friare med åren och på slutet hade 
Dag ingen lärobok i sina kurser. Dag var dessutom lektor och ämnesansva-
rig i historia vilket snarare gjorde att han försökte påverka sina kollegor än 
omvänt. 
 
 
Jämföra, dra slutsatser, se utveckling i olika länder – Elisabeths 
berättelse 
I ett tomt klassrum i nära anslutning till Elisabeths arbetsrum genomfördes 
intervjun med Elisabeth, 66 år, som de senaste elva åren varit verksam som 

61



  

 

lärare i samhällskunskap och historia. Gymnasieskolan ligger i en industri-
kommun med cirka 30 000 invånare och gav ett intryck av att vara byggd 
på 60-talet.169 Elisabeth själv gick gymnasiet i en angränsande större kom-
mun och utbildade sig sedan till lärare vid Uppsala universitet. Förutom 
erfarenheter från gymnasieundervisningen i historia har Elisabeth även ar-
betet som SO-lärare på högstadiet i 21 år och därefter som skolledare under 
tio års tid. I hennes utbildning finns historia, statskunskap, nationaleko-
nomi, kulturgeografi, sociologi, psykologi samt skolledarutbildning.  
 
Tidiga intryck av historieämnet och egen skoltid 
Elisabeths intresse för historieämnet väcktes tidigt genom historiska roma-
ner. Den egna skoltidens undervisning i historia beskriver Elisabeth som 
kronologiskt upplagd. Man läste historia ”från början till slut […] jag tror 
att man började med antiken i ettan och så slutade man med andra världs-
kriget i fyran” 

Det är främst gymnasietidens erfarenheter som hon lyfter fram och då 
en undervisning som hon idag uppfattar som målrelaterad: 
 

[Läraren] han hade varit på Hermods innan så han hade alltså väldigt 

mycket utav det här, egentligen målrelaterade tänket. Fast det var ju ändå så 

att han väldigt mycket satt i katedern och ställde frågor […]. Han hade mer 

av det här med lite självständigt arbete och eget ansvar, som man ju har när 

man har distansundervisning, för han hade ju alltså först läst in en 

grundexamen per korrespondens för att kunna fortsätta plugga och sedan 

hade han varit lärare på Hermods. Så det var väldigt mycket av det här ta-

eget-ansvar tänkandet. 

 
Efter skolan var det ett självklart val för Elisabeth att bli lärare. ”Redan när 
jag var sex år visste jag att jag skulle bli lärare”, berättar hon i intervjun 
 
Lärarutbildningen  
Tack vare ett erbjudande om studentrum i Uppsala valde Elisabeth att satsa 
på universitetsutbildning istället för folkskollärarseminariet som hon an-
nars hade tänkt sig.  Att studera på universitet gav en känsla av utvaldhet 
och en stolt pappa. Att börja läsa på universitetet med självstudier och ten-
tamen var en stor omställning: 
 

 
169 Industrikommun utifrån Svenska kommunförbundets kommungruppsindelning 
2002. 
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Ja men det var ju självständigt, det var ju föreläsning och tentamen och det 

gällde att ha disciplin att läsa, men man visste ju inte hur man skulle läsa. 

Idag på gymnasiet lägger jag nog ner väldigt mycket tid på att lära dom hur 

man kan ta till sig kunskap. Det är inte så kinkigt om du kan rätt årtal 

huvudsaken är att du vet varför du vill veta det. Så det var väldigt jobbigt i 

början. Jag hade ju alltså i princip gått igenom hela skolan utan att läsa en 

enda läxa.  

 
Innehållet i historiekurserna beskriver Elisabeth som att de främst uppehöll 
sig vid antiken, nordens och Sveriges historia. Historieämnets värde disku-
terades inte utan sågs som något självklart. Inom pedagogiken var det 
mycket teori inledningsvis och ”seminarier där man tränade på att undervi-
sa i grupparbeten, det var ju det nya”. Metodiskt skulle varje lektion vara 
varierad och innehålla ett visst antal olika moment: 
 

Det vi betygsattes efter var att vi hade disponerat lektionen på rätt sätt så 

man satt alltså och filade på lektionen tre minuter introduktion, sju minuter 

genomgång, tolv minuter grupparbete om två tre minuter diabilder, alltså 

varje lektion skulle vara så och det satt man sedan tillsammans med 

metodiklektorn och gick igenom hur man hade tänkt 

 
Genom ämneskunskaper och pedagogisk teori upplevde Elisabeth auskulta-
tioner och praktikperioder som givande. Mycket givande var att se lärare 
som inte lyckades med sin undervisning. ”Du ska ju gå till den där som inte 
har förberett lektionen eller som inte har tillräckligt med fantasi för att 
göra en bra lektion. Då ser du ju, nämen jag skulle ha gjort så här. Det är 
då du får lov att vara kreativ själv.” 
 
Yrkeskarriären 
Elisabeth beskriver hur hon tidigt i karriären undervisade med samma fo-
kus som hon själv upplevt som elev. Med elever som skulle upp till stu-
dentexamen såg hon det som viktigt att se till att de kunde viktiga årtal och 
namn. ”Eftersom det var det som betygsattes då. Det var ju det som man 
fortfarande höll på med när jag kom ut och det var ju lätt att göra prov på 
det var ju lätt att ja undervisa på det.”  

Efter ett antal år valde Elisabeth att förändra sin undervisnings inrikt-
ning mot mer elevaktivitet och helhet. Idéerna fanns teoretiskt inom peda-
gogiken på 1970-talet men på den skola där hon undervisade var detta nå-
got nytt. Som lärare hävdade Elisabeth sin egen syn på undervisning gent-
emot skolans traditioner.  
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[Skolan] är en av de där högstadierna som är lite förnämare, och då började 

jag att göra grupparbete i årskurs sju, och då hade de aldrig någonsin sett 

grupparbete. Och skolans lärare de förstod inte vad jag höll på med, och det 

här var alltså 1979. Dessutom, och jag förstår inte var jag fick idén ifrån, för 

jag skaffade fram planscher och eleverna fick göra, på geografin då, de skulle 

beskriva några europeiska länder, och det har jag vuxit ifrån nu också då, 

och de gjorde det och fyllde planscherna med fakta om respektive land och 

sedan fick de gå runt och göra egna instuderingsfrågor på det här, och sen så 

gjorde jag prov på dom här instuderingsfrågorna. Och jag satte upp dom där 

ute i korridoren och jag vet att lärarna kom och frågade vad det där var för 

någonting och om jag hade fått tillstånd. Något sådant hade man aldrig vart 

med om på den skolan, och det vet inte jag om det var något som var unikt 

för den här skolan för jag hade ju inte gjort något liknande förut heller.  

 
Tiden därefter beskriver Elisabeth som en tid av mer elevaktivitet och äm-
nesövergripande samarbete med framförallt en nära kollega.  
 
Målrelaterad undervisning 
Att som rektor vara med om att genomföra det målrelaterade betygssyste-
met såg Elisabeth som en positiv vändpunkt.  Elisabeth tog starkt intryck av 
den diskussion som följde och hennes arbete med att genomföra de nya 
intentionerna utifrån hennes roll som skolledare: 
  

Och då det var ju alltså 1985 till 1995 som jag jobbade som skolledare och 

det var ju i slutet på 1980- och början på 1990-talet som de nya läroplanerna 

skulle komma. Och vi skulle sitta med blommiga boken170, det kanske är 

före din tid? Det var ju alltså bakgrunden till hela den här läroplanen i den 

där boken, och då var det så att i [den mindre centralorten] så träffades vi 

som var skolledare […] en gång i månaden. Det var studierektorerna som 

träffades och pratade pedagogik om hur vi skulle kunna genomföra det här 

och vad som behövde förändras och det var ju samtidigt det här med 

kommunaliseringen men det gällde att hålla isär det där. Så dom här fyra F-

en.171 Det var otroligt. Jag tror att det var där som jag vände. För sen blev jag 

rektor och områdeschef nere i [Bruksort] och då började jag driva de här 

 
170 SOU 1992:94. 
171 De fyra F:en är den uppdelning av kunskapsformer som betonades i läroplanerna 
1994: fakta är kunskap som information, förståelse är kunskap som meningsskapande, 
färdigheter är kunskap som utförande och förtrogenhet är kunskap som omdöme. Se: 
SOU 1992:94 s. 25-47. 
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frågorna väldigt hårt, att bygga skolan och ändra tjänstefördelningar för att 

det skulle gå att jobba på det här sättet […] Det jobbar jag stenhårt på nu att 

ni får gå då i princip hur ni vill för att nå de här målen och jag finns här och 

fixar och donar, ordnar och hjälper dem. 

 
Den målrelaterade undervisningen stämde väl överens med Elisabeths syn 
på undervisning och hennes minnen från den egna undervisningen. Som 
gymnasielärare efter tiden som rektor utvecklade Elisabeth en seminarie-
tradition i sin undervisning på gymnasiet, något som tar mycket tid i an-
språk men Elisabeth upplever att examinerande seminarier uppskattas av 
eleverna.  
 

[…] jag har mycket muntliga redovisningar, alltså tre och tre och vi sitter i 45 

minuter och pratar, det tar väldig tid för mig men eleverna tycker att det är 

bra, istället för prov. 

 
Målrelaterade elevuppgifter har redovisats muntligt vid dessa seminarier 
där Elisabeth haft som avsikt att genom frågor stimulera diskussion för att 
befästa kunskapen och främja ett problematiserande tänkande hos elever-
na: 
 

[Vid seminariet] säger någon, jamen jag tycker att det här är viktigt – varför 

tycker du det? Ja därför att… Jamen tycker du verkligen att det är viktigt, kan 

jag säga. Eller ja, det är ju jätteviktig, men varför tycker du att det var viktigt 

just när det hände? Eller är det bara vi som tycker det idag? Det beror ju lite 

på hur dom säger också. Men vi får alltså en diskussion då och då befästs det 

ju, men samtidigt kan det vara att jag ändrar hela deras historia och de har 

en helt annan uppfattning när de gå ifrån lektionen. 

 
Elisabeth poängterar i intervjun att ”det är viktigt att känna intentionerna 
med kunskapen” och hennes budskap till eleverna har varit att ”du måste 
kunna tala om för mig varför du tycker att det här är ett bra svar”. Genom 
resonerande, utmanande och examinerande seminarier skapas förutsätt-
ningar för att argumentera, reflektera och kanske omformulera historiska 
uppfattningar. 
 
Historia för att förstå det nutida samhället 
Elisabeth framhåller att historia behövs som förklaring till varför världen 
ser ut som den gör. Tidigare betonade hon faktakunskaperna mer, men 
idag lägger hon större vikt vid att eleverna skall kunna använda kunskaper-
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na för att se paralleller, jämföra och dra slutsatser. Likheter och skillnader 
mellan såväl epoker som länder över tid är en viktig del i den historieun-
dervisning som Elisabeth lyfter fram i intervjun. Att kunna sätta in saker i 
sitt sammanhang är centralt i det Elisabeth kallar för allmänbildning lik-
som att se bakgrunden till dagens samhälle:  
 

Jag tycker i så fall att man skall läsa historia för att man ska bli allmänbildad, 

därför att man kan se så mycket annat med hjälp utav historia. Man kan dra 

slutsatser och jämföra epoker, man kan se utvecklingen i olika länder genom 

att man kan se vad som hände.  

 
Elisabeth lyfter i intervjun fram hur historieämnet i skolan är en förutsätt-
ning för att förstå det nutida samhället. Hennes syn på historieämnet och 
varför det är viktigt är färgat av hennes utbildning i samhällvetenskapliga 
ämnen och den egna undervisningen i samhällskunskap: 
 

När jag började som lärare så var det egentligen historia som var roligast, när 

jag hade läst geografin så var det roligast och sedan har det varit 

samhällskunskapen som varit roligast egentligen hela tiden. Jag märker när 

jag undervisar i samhällskunskap att eftersom de inte kan någon historia så 

är det väldigt svårt att ha samhällskunskap. Det är faktiskt så att även fast 

samhällskunskapen är nutidshistoria måste man kunna göra bindningar. 

Man kan inte hålla på och prata om Iran om man inte ens vet att det var en 

revolution där -79 och vad den innebar, man kan inte prata om kurder, man 

kan inte prata om Palestinafrågan, om man inte vet vad var det som gjorde 

att Israel över huvud taget hade rätten att kräva ett eget land. 

 
Elisabeth framhåller att det är viktigt att se utvecklingen i olika länder. När 
hon exemplifierar sin undervisning och sitt tänkande kring undervisning 
väljer hon i stor utsträckning exempel från världshistorien.  

Vägen till kunskapen om samhället och världen går enligt Elisabeth ge-
nom att med olika medel föra eleverna mot uppsatta kunskapsmål. Att som 
lärare berätta historia ger hon inte mycket för. Elisabeth menar att elever-
nas önskemål om att hon ska berätta mer beror på lättja och brist på ”sa-
gor” eftersom de inte fått det som små. Det som är viktigt enligt Elisabeth 
är att kunna sitt ämne:  
 

Det är viktigt att man som lärare har ämneskunskap, oerhört mycket mer än 

eleven […] För blivande lärare är det oerhört viktigt att de har teoretiska 

kunskaper, man kan inte släppa loss och våga vara lärare annars. Man vet 

inte vad det finns för alternativ om man bara följer boken. 

•
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”Historia som förklaringsmekanism till allt” – Folkes berättelse 
Intervjun med Folke genomfördes i hans hem där han i en rymlig källare 
hade inrett en arbetshörna. Folke, 58 år, har arbetat som lärare i historia 
och samhällskunskap i 34 år. Sju år på högstadiet och två år på gymnasiet i 
en mindre ort i Mellansverige och sedan 1981 har han arbetat på sin nuva-
rande gymnasieskola.172 Skolan har teoretisk-estetisk inriktning och Folke 
undervisar på samhällsprogrammets olika inriktningar. I utbildningen till 
lärare som han påbörjade 1968 i Uppsala läste han historia, idéhistoria, 
statskunskap, sociologi, nationalekonomi, psykologi och pedagogik. 
 
Tidiga intryck av historieämnet och egen skoltid 
Folke berättar i intervjun att undervisningen var mycket ”berättande, före-
läsande, läxor och så småningom fler och fler prov ju högre upp i åldrarna 
man kom”. Relationen till lärarna uppfattade Folke som mer distanserad 
än i dagens skola. ”Rent generellt så kan man väl säga att avståndet mellan 
elev och lärare socialt var större än vad det är nu.” Innehållet i historieäm-
net var kronologiskt upplagd.  
 

Man kan väl säga så här att på något sätt så fanns det en kontinuitet så att 

på lågstadiet så började du med stenåldern och sen rullade det ju på framåt i 

tiden hela tiden ända till nian. 

 
I nian lästes om flodkulturerna och antiken och på gymnasiet började man 
sedan med medeltiden för att fullfölja den kronologi som startats i nian. 
Folke vittnar om ett tidigt intresse för historia och samhällskunskap inte 
minst tack vare en inspirerande gymnasielärare.  

Mest intressant var emellertid biologi som Folke först hade tänkt läsa i 
sin lärarutbildning men eftersom han inte ville ha matematik eller fysik, 
vilket var kravet i ämneskombinationen, bytte Folke inriktning och läste 
historia och samhällskunskap i stället. Utan yrkesvägledning på gymnasiet 
var läraryrket något som ”låg ganska nära till hands” för Folke och flera av 
hans klasskamrater. 
 
Lärarutbildningen  
Nationalekonomi var det ämne som Folke uppskattade mest under de år 
som han läste de ämnen som sedermera skulle ingå i hans lärarexamen. 

 
172 Skolan ligger i en industrikommun utifrån Svenska kommunförbundets kommun-
gruppsindelning 2002. 
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Undervisningen i historia var på första kursen kronologiskt upplagd från 
flodkulturerna till nutid. På högre nivå blev det sedan mer av fördjupning-
ar och avslutningsvis skrev Folke en uppsats som motsvarande 10 poäng. 
Innehållet var nationellt och internationellt med viss möjlighet att själv väl-
ja inriktning:  
 

Det var blandat svensk och världshistoria. Även lite mer så att säga 

marxistisk historia. Det kom ju under den perioden så det fanns ju och det 

fanns även på statskunskapen och nationalekonomin. Sen när det gäller 

litteraturkursen som man själv fick sköta, där kunde man välja inriktningar 

och jag valde en inriktning som handlade om politik och ideologier.  

 
Folke beskriver under intervjun hur universitetsundervisningen i historia 
innebar mycket tid för självstudier. 
 

Det var mycket eget arbete helt klart. I historia var det kanske tre, fyra 

föreläsningar i veckan […] i statskunskapen var det mer seminarieövningar, 

mer seminarier, mer analysseminarier. ch i nationalekonomin var det ju 

självklart också flera räknekurser. Så att det varierade mellan ämnena. Men i 

historia var det i princip föreläsningar. 

 
Inom pedagogiken och metodiken inför praktiken var variation och plane-
ring viktiga inslag enligt Folke: 

 

Man tryckte oerhört hårt på att man skulle planlägga allting in i minsta 

detalj, nästan tidsstudieschema. […] Det skulle vara klart att jag skall prata 

om det här, jag skall ge dem arbetsuppgifterna, efter så många minuter så 

går jag igenom arbetsuppgifterna och så vidare, och sen skulle det då 

stämma med kursplanen, och kursplanen det var i princip läroboken. 

 
Elevsynen diskuterades enligt Folke inte under lärarutbildningen. 
 
Yrkeskarriären 
Den detaljstyrda undervisningen var något som Folke uppger att han tidigt 
valde bort i sin egen yrkesutövning. Läxor och läxförhör var en självklarhet 
i Folkes tidiga undervisning i historia och eleverna skrev inga längre utred-
ningar. Folkes tidiga undervisning var mindre diskuterande och mer berät-
tande och föreläsande än den som han idag ser som fungerande. Kronolo-
gin var mer ingående och mycket styrd av kursplaner och läroböcker som 
gjorts på beställning från Skolöverstyrelsen. Friheten att själv styra över un-
dervisningens form och innehåll har enligt Folke över tid blivit allt större. 
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Lpf -94 och tillhörande kursplaner är enligt Folke så ”luddiga” att man som 
lärare har ”oerhört stor” handlingsfrihet.  
 
Ämneskunskap, legitimitet och relationer 
Att vara social med eleverna ser Folke som en viktig del i undervisningen. 
Han hävdar under intervjun att han ser eleverna som sina ”primära arbets-
kamrater”. Som lärare är det viktigt att kunna sitt ämne men också att 
kunna bemöta eleverna rättvist och respektfullt. Folkes erfarenhet är att om 
man som lärare har klassens legitimitet kan man blanda ”kunskapsjobb” 
och socialt umgänge.  
 

Inkörsporten till lärarens legitimitet är att läraren kan sitt ämne. För det är 

det som eleverna möter först. När det är etablerat så kan man utveckla 

relationer som förstärker legitimiteten, och respekten för varandra. 

 
I samband med den nya läroplanens genomförande hade Folke en klass i 
tre år som visade att det är möjligt att vara nära och samtidigt en auktoritet:  
 

Av dem så lärde jag mig att det går att blanda kunskapsjobb med socialt 

umgänge. På en och samma lektion, blandat huller om buller. Hade jag hört 

det här när jag var ny lärare, så hade jag naturligtvis trott att då kommer 

rubbet att spåra ur. Men med dom erfarenheter jag hade och med de 

erfarenheter som de eleverna hade så spårade det inte ur. 

 
Sedan dess hävdar Folke att relationen till eleverna är en viktig del i under-
visningen och en mycket viktig förutsättning för lärandet. Bemötandet av 
elever hänger också ihop med att visa respekt för deras åsikter vid plane-
ring. Vid planeringen ska eleverna vara med och påverka innehållet men 
utifrån lärarens kunskaper är det enligt Folke av vikt att också vägleda mot 
kunskapsområden som de inte förstår att efterfråga utifrån bristande för-
kunskaper. Sovjets och Kinas historia är två sådana områden som Folke 
uppger sig ha propagerat för och fått gehör för.  

Att vara lyhörd för eleverna och situationsanpassa undervisningsformer-
na ser Folke som en viktig del i lärandet. Folke gör skillnad på berättande 
och föreläsning och hävdar att 
 

[…] en föreläsning är en form av genomgång och berättande är ju för att få 

upp intresse. Man kan givetvis vara föreläsande och berättande mixat […] . 

Någon har sagt att en historielärare som inte berättar gör en miss, jag tror 

69



  

 

att det är jätteviktigt, för där kan man peka på intressanta samband och man 

kan motivera varför historia är viktigt.  

 
Även om Folke idag inte följer någon detaljplanering så som lärarhögsko-
lan förespråkade så strävar han efter variation i undervisningsformerna, 
men då med mer tid för eftertanke hos eleverna. Berättande, föreläsande, 
grupparbeten, individuella uppgifter och utredningar med allt mer av egna 
utredningar på högre kurser är några av de former som Folke förespråkar. 
Men hans utgångspunkt i elevrelationen är klar: 
 

[…] ur den där ömsesidiga respekten, och det sociala umgänget så växer det 

fram en sådan positiv atmosfär att det påverkar inlärningen. Mer än smarta 

uppläggningar.   

 
Genom att känna till vad som hänt kan man fundera kring vad som kom-
mer att hända i framtiden. Som en del av B-kursen har Folke ordnat så att 
eleverna i ett ämnesövergripande samarbete fått vandra i nazismens och 
kalla krigets fotspår i Berlin. Folke berättar hur den historiska upplevelsen 
på plats är givande men också hur eleverna växer socialt genom att vistas i 
en ny miljö men också genom att presentera sina utredningar för föräldrar 
och inbjudna och senare även på plats. 
 

Jag har varit till Berlin nio gånger med elever och förutom att dom får sig 

historia på plats och uppleva historia, så hjälper det dom oerhört mycket i 

det här med att våga. Så i utvärderingarna så skrev dom att det var både en 

kunskapsmässig och social läxa för livet det här. 

 
Historia som förklaring till dagens samhälle 
Folke berättar att han över tid blivit ”mer pekande på nyttan av historia”. 
Det vill säga att visa att ”allt i princip beror på historien”. 
 

Deras eget liv beror ju på deras personliga historia, deras familjers historia, 

och samhällets historia där de råkar växa upp och världen utanför skolan är 

ju skapad utav historien. Så historien lever ju i nuet, och detta att dra ihop 

dåtid och nutid har jag gjort mer och mer av.   

 
”Att trycka på nyttan av historia som förklaringsmekanism till allt”, som 
Folke uttrycker det, har blivit möjligt med den ökade friheten för historie-
lärarna efter 1995. Detta fokus har gjort att Folke i sin undervisning över-
gått till allt mer av resonerande genomgångar, handledning av grupparbe-
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ten och individuella fördjupningsuppgifter. Den kulturhistoriska motiver-
ingen för ämnet har över tid blivit mindre.  Att se hur dagens samhälle 
skapats av historia och att använda källkritiken har blivit mer framträdande 
enligt Folke. Innehållet i kurserna beskriver Folke på följande sätt:  
 

A-kursen är ju mer, ja nån form av kronologi. Fast man hoppar ju mer 

jämfört med förr. […] B-kursen är ju mer tematisk, längdsnittsaktig och C-

kursen är ju mer som B-kursen men då tittat man också mer på källor och 

arkiv och arkeologi. Alla kurserna tar ju självklart upp det här om kritiskt 

tänkande, det finns i alla.  

 
I A-kursen har Folke genom varierade metoder och kursens begränsade 
tidsutrymme fokuserat på en främst kronologisk översikt och orientering 
som en viktig bas för att kunna gå vidare till mer av analys och källkritik. I 
A-kursen har han till exempel tagit upp arvet efter Grekland, problem efter 
Roms fall (rättsystemets och militärsystemets försvinnande), medeltiden 
med såväl universitet som digerdöd, feodalismen, vikingatid och svensk 
stormaktstid, geografiska upptäckter, mänskliga rättigheter under upplys-
ningen och i FN:s deklarationer för att avslutningsvis hantera 1900-talet 
utifrån elevernas intresse och vad de tidigare läst i grundskolan (valda te-
man såsom världskrig, industrialism eller imperialism). Före 1995 uppger 
Folke att kronologin var mycket viktig och senare har han börjat tona ner 
den genom att till exempel under A-kursen ha ett pågående arbete med ett 
längdsnitt om ”demokratins rötter” med en kontinuerlig diskussion i grup-
pen om vad under olika epoker som kunde ses som relevant för demokra-
tins framväxt.  
 

Nu ska ni under ett års tid plocka saker som hör hemma på den här 

stencilen. Finns det någonting som hör hemma här? Så kom det ju förslag. 

Och så resonerade vi om förslagen. Vi petade in vissa saker och andra kom 

vi fram till att det var inte riktigt demokratitänket det här. 

 
Förkunskaperna hos eleverna har enligt Folke sjunkit dramatiskt. ”Dagens 
elever kan oerhört mycket mindre SO än förr i tiden.” Dessutom upplever 
Folke att läsförståelsen blivit mycket sämre. ”Många har alltså svårt att fatta 
vad som står i en tidningsartikel.” Med sämre förkunskaper blir det svårare 
att utveckla det tänkande som Folke lyfter fram som centralt i historieäm-
net. 
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Det blir svårare att vara kritisk, det blir svårare att bli analyserande. Det blir 

svårare att utreda också. Alla kunskaper kanske är helt nya, hur ska man då 

kunna värdera vilka som är väsentliga och vilka som är oväsentliga? Om man 

inte har förförståelse? 

 
Den ingående värderingen och eftertanken saknas alltför ofta och istället 
för att kunna diskutera och analysera demokrati och diktatur har eleverna 
bara lärt sig att diktatur är dåligt och demokrati är bra. Att synliggöra för 
eleverna vad som kan ses som historiska fakta och vad som är tolkningar är 
av stor vikt i dagens samhälle, hävdar Folke. Att till eleverna kommunicera 
vikten av att kunna historia ser Folke som en framkomlig väg för att väcka 
intresse och stämma till eftertanke: 
 

Peter Englund har ju skrivit bland annat att: ”Vi kan strunta i historien, vi 

lever i nuet, vi kan strunta i historien, men historien struntar inte i oss.” 

Och det citatet, det går hem hos eleverna, helt klart. De får upp ögonen för 

nånting. Och han säger också om historien att ”när historien aldrig 

kritiseras”, som det där demokrati bra och diktatur dåligt, ”så försvinner 

den verkliga kunskapen. Och då rinner sanningen som sand mellan 

fingrarna och förnekandets krafter kan sätta in.” 

  
Praktisk träning i källkritik har Folke bedrivit genom att t ex låta eleverna 
granska falska dokument.  

Att känna igen sig i samtiden för att förstå världspolitiken är en viktig 
del i Folkes undervisning och han ser själv som sagt till att de får lära känna 
Sovjet och Kina utifrån att de är viktiga aktörer inom världspolitiken. Fol-
kes erfarenhet är att han ”genom åren har sett att Sovjet är ett ganska tomt 
kapitel” hos eleverna och han har därför sett till att ha det som tema på B-
kursen och i planeringssamtalen med eleverna har han även lyft fram vik-
ten av att känna till Kinas historia:  
 

Ja, som Kina till exempel hade de inte placerat så högt, så jag sade att Kina 

skall vi ta med för det landet kommer att spela en allt större och större roll i 

världspolitiken, så att Kina kom med det berodde på mig det. Historien 

skapar ju det som händer, så att jag trycker väl kanske mer och mer på den 

kopplingen. 
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”Eleverna får jobba sig in i historien” – Gunillas berättelse 
Gunillas arbetsplats är ett teoretiskt praktiskt gymnasium i en medelstor 
stad.173 Vi träffas där för vår intervju som sker i ett rum som angränsar det 
kontorslandskap som utgör hennes arbetsplats. Gunilla som vid intervjun 
är 41 år arbetade inledningsvis ett antal år som fritidsledare inom skolan. 
Mellan 1995 och 2001 var hon yrkesverksam som lärare parallellt med stu-
dier till lärare i historia och svenska och sedan 2001 har hon arbetat som 
behörig lärare vid det gymnasium där vi möts för intervjun. Gunilla läste 
ämneskurser vid Stockholms universitet, Mälardalens högskola och Linkö-
pings universitet. Den praktiskt pedagogiska utbildningen läste hon vid 
Linköpings universitet.  
 
Tidiga intryck av historieämnet och egen skoltid 
Gunilla uppger att hon främst minns högstadiets historieundervisning och 
att hon har ”en klar bild av när vi har undervisning kring flodkulturerna 
och Egypten och jag tyckte att det där var så himla spännande”. Ett starkt 
intryck gjorde även lärarens uttalande om att hon skulle ha fått en femma i 
historia om det inte hade varit blockbetyg i SO.  

Efter gymnasiet gick Gunilla en utbildning för turistguider. Hon fick 
läsa in sig på lokalhistorien vid ett bruk i Västerbotten och sedan jobbade 
hon där som guide under tre somrar. ”Jag minns att jag tyckte att det var 
oerhört intressant att läsa om det här och hur det gick till och jag kan 
komma ihåg vissa fraser, som jag säger då.” 
 
Tidigt yrkesliv och lärarutbildning  
Gunilla beskriver att hon började sin lärarbana som vikarierande lärare i 
svenska och religion men även i musik.  
 

Jag visste att jag skulle läsa till lärare när jag var 27 år, men innan dess hade 

jag jobbat inom skolan som fritidsledare och fritidspedagog. Jag lockades väl 

av att vara i skolan. […] Och jag tror att det var ganska givet att jag skulle 

välja svenska och historia. […] Det är det här arbetet med barn och 

ungdomar. Det var det, som lockade. Jag ville vara kvar i skolan och jag ville 

ha fler utmaningar. Jag var inte nöjd med att vara enbart fritidsledare utan 

ville göra nånting annat. 

 
Gunilla beskriver att hennes arbetarklassbakgrund bidrog till en viss tvekan 
inför möjligheten att utbilda sig till lärare. När hon väl insett möjligheten 

 
173 Medelstor stad utifrån Svenska kommunförbundets kommungruppsindelning 2002. 

73



  

 

och bestämt sig såg hon till att utbilda sig parallellt med arbete inom sko-
lan.  

Från lärarutbildningen lyfter Gunilla särskilt fram Folke Vernerssons 
undervisning vid Linköpings universitet: 
 

Han hade någon kurs med oss då med didaktiska modeller och jag vet att 

jag köpte hans bok och jag tyckte att de var väldigt givande.174 Att hitta 

utgångspunkter för att få eleverna in i historieundervisningen. Att göra 

någonting speciellt utav det. Så fick vi prova på att göra lite olika modeller 

och visa varandra. 

 
Dessutom förmedlades vikten av att individualisera undervisningen och 
uppfylla målen i läroplanen. Att kunna realisera detta i praktiken var Gu-
nilla tidigt mycket tveksam till. ”Jag minns att jag ifrågasatte om det var 
möjligt att genomföra det.” 

Historieundervisningen beskriver Gunilla som ”en exposé från 
forntiden och framåt, det gick oerhört snabbt”. Ämneskunskaperna från 
lärarutbildningen räckte enligt Gunilla inte till för undervisningen i histo-
ria. ”Jag har väl inte tyckt att jag var väl förberedd och att jag kunde mitt 
ämne när jag började här utan man får ju hela tiden hålla på och uppdatera 
sig.” Gunilla nämner också att det var en del källkritiska värden som fram-
hölls.  
 
Yrkeskarriären 
 

Man kan säga att den undervisning som jag bedriver idag är väldigt 

elevaktiv, bygger väldigt mycket på att eleverna får jobba sig in i historien 

utifrån olika uppgifter, eller modeller, eller bilder, eller vad det nu är för 

nånting. 

 
Att skapa elevaktiva uppgifter i historieundervisningen ger Gunilla flera 
olika skäl till. Genom övningar kan eleverna enligt Gunilla hitta det som 
hon beskriver som kärnan i historieundervisningen: 
  

Kärnan i historia det är ju att eleverna genom att läsa om det som har varit 

kan de ju förstå sin egen tid och förstå kommande tider, framtid och så. 

Inte att de får fullt ut svar på alla frågor utan snarare att dom får fler frågor 

 
174 Folke Vernersson har beskrivit samhällsvetenskapliga modeller och teorier i relation 
till undervisning i Vernersson (1995). 
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tycker jag. […] Man kan ju reflektera kring om det här har hänt tidigare, vad 

kan man dra för erfarenhet av det, och vad kan det leda till? Det är ju de där 

historiska frågorna om orsak och verkan. Att eleverna får en uppfattning om 

de här historiska händelserna som sker. Det handlar ju om val och de kan ju 

se olika ut beroende på var man bor i världen. 

 
Genom de elevaktiva uppgifterna ser Gunilla också att man kan träna käll-
kritik, och då främst på B-kursen genom t ex samarbeten med lokala arkiv 
och museer. Arbete med brevsamlingar om finska krigsbarn med tillhöran-
de tidningsartiklar och annat material från tiden är en sådan uppgift som 
hon lyfter fram under intervjun.  

Elevaktiva och varierande uppgifter och undervisningsformer ligger ock-
så i linje med den individualisering som Gunilla lyfter fram som viktig un-
der intervjun:    
 

Om du försöker att variera undervisningen och provformer i så stor 

utsträckning som möjligt då är ju min bild av det att det blir säkert inte 

heltäckande för varje elev men i den utsträckning det är möjligt så blir det ju 

det […] Om man nu skall bedöma en elev så skall man ju prova olika former 

av undervisningssätt också. Så att eleven prövas i olika kontexter. För att få 

ut mesta möjliga och för att kunna utvecklas. 

 
Den varierade undervisningen framhåller Gunilla att det innebär såväl fö-
reläsningar, genomgångar, grupparbeten, individuella arbeten och olika 
typer av ämnesövergripande arbete. Berättelser anser Gunilla vara en bra 
väg in i den historiska kunskapen genom att väcka intresse. Gunilla beskri-
ver hur hon alldeles nyligen iklädde sig rollen av en lokal fabrikör för att 
introducera industrialismen: 

 

Det blev ju lite kul då eftersom de här eleverna är ju teaterelever och det är 

roligt om man själv ikläder sig en roll som man inte har i vanliga fall. Jag 

höll inte den rollen lektionen igenom men lite grann sådär. För att fånga 

intresset. Sedan så fick eleverna en massa frågor, de fick titta på hyreslistor, 

en mängd fotografier inifrån industrierna, och de fick titta på 

dokumenterade intervjuer. 

 
De elevaktiva övningarna om industrialismen följde Gunilla upp med ”en 
genomgång om den industriella revolutionen utifrån det här lokala, hur 
det var i Storbritannien”.  

Att göra jämförande historiska analyser, besöka historiska miljöer (både 
lokalt och internationellt) samt även att se ”att det finns olika perspektiv 
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och tolkningar och synsätt” lyfter Gunilla fram som viktiga delar i under-
visningen. 

 
Dynamisk inspiration  
Gunilla beskriver hur hon i ”småbarnsvillervallan” tvingades till kreativa 
lösningar. Utan tid för förberedelser av föreläsningar kom andra idéer ut-
ifrån hennes förkunskaper fram.   

 

Jag kan ändå tillräckligt mycket om det så jag kan göra det på ett annat sätt. 

Så att eleverna blir aktiva och lär sig någonting. Och ur detta så tror jag att 

det har fötts mycket idéer. Jag måste snabbt komma på något. Jag måste 

hämta på dagis. [Inspirationen?] Just det, jag har fått lära mig att lita på det. 

Jag har gått mer på att göra eleverna aktiva och det har krävts en väldig tillit 

alltså till att jag vågat tro på att eleverna faktiskt klarar av det här. 

 
Även inspiration från kollegor lyfter Gunilla fram som viktigt i undervis-
ningen. Hon nämner till exempel hur hon inspirerats av en kollega som 
undervisar i psykologi att använda en fallstudie som examination i historia. 
Värdet av samarbete och idéutbyte med kollegor betonar Gunilla: 
 

Jag tycker att det är väldigt kul att samarbeta med kollegor. Jag tycker att det 

finns vinster med det, både tidsmässigt och när man ska bedöma elevers 

arbete, så kan man göra det tillsammans […] Att kunna samarbeta och 

utbyta idéer. Jag är ingen sån där ensamvarg som går och sätter mig på min 

kammare och förbereder lektionerna. Jag är med överallt.     

 
Den öppenhet för nya idéer och synsätt som Gunilla vittnar om märks ock-
så i hennes syn på varför historia är viktigt: 
 

Historia engagerar ju, historia hjälper dig att hitta svar på vissa frågor, men 

det får dig också att tänka ut nya frågor. Sen är det ju även så att det finns 

många ingångar och det är brett och stort så det finns ju möjligheter att göra 

så mycket. Det är ju oändligt. Det är ju också det som är svårigheten med 

det. Svårigheten att göra det här stoffurvalet.  

  
Problematiken med stoffurvalet har Gunilla delvis löst genom att hon på A-
kursen ”utgår från läroböckerna” och främst behandlar Västeuropas och 
Sveriges historia. Detta samtidigt som hon eftersträvar att ha ”ett ben ute i 
den historiska verkligheten” genom arkivmaterial, tidningar och dylikt. 
Gunilla anser att man som ny lärare ”måste avgränsa ett stoff, och anpassa 
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det till eleverna.” Av vikt är även att man som lärare utgår från sin person-
lighet, sina intressen, hittar ett engagemang och för en dialog med eleverna 
kring ämnets mål och betygskriterierna.   

Gunilla beskriver själv sin syn på ämnet som ganska ”eklektisk” och sin 
undervisningsstrategi som: ”Ganska dynamisk, rätt så idérik och påhittig 
och att jag ändå är inlyssnande med eleverna.”   
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Historiedidaktiska insikter och 
undervisningsstrategier 
De sju lärarna visar i sina berättelser om sin undervisning hur olika man 
kan uppfatta ämnet men också hur lika man kan resonera. I deras berättel-
ser framkommer hur de kommit fram till flera olika historiedidaktiska in-
sikter över tid. De olika insikter de har kommit fram till är ibland gemen-
samma och ibland mer enskilda, de är av mer övergripande art samt finns 
även på mer detaljerad nivå och besvarar studiens frågeställning om vad 
lärarna uppfattar som viktigt för att få undervisningen i historia att fungera. 
Insikterna befinner sig alla på den inkluderande bro som Sjøberg liknat 
ämnesdidaktiken vid varför vissa av insikterna är av mer pedagogisk art 
medan andra insikter är mer ämnesspecifika.175 Inledningsvis presenterar 
och diskuterar jag insikternas utveckling och de insikter av olika slag som 
framkommit under intervjuerna. Därefter analyseras de mer tätt samman-
länkade svar på de ämnesdidaktiska frågorna som jag valt att kalla under-
visningsstrategier i historia. Därigenom besvaras studiens mest centrala frå-
geställning om hur lärarna hanterat de ämnesdidaktiska frågorna om vad 
hur och varför?  
 
Historiedidaktisk kunskapsbildning 
Undervisningen i historia har enligt alla intervjuade utvecklats över tid. 
Deras utvecklingsvägar har sett något olika ut men gemensamt är att de alla 
dragit lärdomar av att undervisa, blivit friare i sitt förhållande till läroboken 
och utvecklat sina undervisningsstrategier för urval och metod.176  

Alla intervjuade utom Bengt vittnar om hur de upplevt vändpunkter, så 
kallade turning points, i undervisningen som gjort undervisningen bättre.177 

 
175 Sjøberg (red) (2003) s. 11-37. 
176 Deras erfarenheter överensstämmer med tidigare forskning av Linde (1986) s. 56-65; 
Naeslund (1991) s. 92-107, 131; Schempp et al. (1998); Stukát (1998) s. 65-66, 202-203; 
Wedin (2007) s. 234-254. I intervjuerna är det främst Gunilla och Cecilia som lägger vikt 
vid läroboken i undervisningen. 
177 Se resonemang nedan om livsberättelseforskningens syn på vändpunkter i livet och 
yrkeslivet. 
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Axel uppger hur nya perspektiv i högre utbildning och litteratur innebar en 
väg in i en historieundervisning som allt mer betonade flera perspektiv. 
Dag och Cecilia beskriver hur de som nya lärare mycket starkt upplevde att 
de var dåligt förberedda att undervisa vilket fick Dag att tvivla på sitt yrkes-
val och båda två att omvärdera sina uppfattningar om historieundervisning 
och därför utveckla innehåll och metoder. Även Gunilla beskriver de tidiga 
upplevelserna i yrket som betydelsefulla då hon på grund av eller tack vare 
tidsbrist fick utveckla en förmåga att ta in nya intryck och idéer och snabbt 
utveckla elevaktiva uppgifter. Elisabeth beskriver hur hennes undervisning 
blev målrelaterad tack vare arbetet som skolledare med en ny läroplan och 
enligt Folke var det för honom en starkt påverkande upplevelse att se att 
undervisningen kunde vara både relationsinriktad och kunskapsinriktad. I 
Bengts livsberättelse finns inte någon direkt vändpunkt utan han beskriver 
snarare hur han från tidig ålder uppfattat och utvecklat en allt rikare narra-
tiv historia.  

Utvecklingen av deras syn på historieundervisningen har således varit 
olika till sin karaktär där motgångar och framgångar i undervisningen, mö-
ten med nya teorier och tidsbrist givit upphov till omvärderingar och ut-
veckling av undervisningen, såväl vändpunkter som förfining av befintligt 
innehåll i undervisningen. Bengts berättelse är det tydligaste exemplet på 
hur utveckling av undervisningen kan ske genom en förfining av den be-
fintliga undervisningen, men även de andra beskriver alla hur de förutom 
den mer omvälvande utvecklingen även gradvis förädlat historieundervis-
ningens innehåll. Alla utom Bengt uppger hur undervisningen påverkats 
starkt av vändpunkter men de förkastade för den skull inte alla tidigare er-
farenheter utan byggde till vidare på det som de uppfattat som fungerande i 
undervisningen i kombination med nya inslag och inriktningar. Vänd-
punkter eller turning points beskrivs inom livsberättelseforskningen som nå-
got som personen upplever som omvälvande upplevelser vilket ger livet en 
ny inriktning och/eller ett nytt innehåll.178 Att upplevelser i praktiken och 
mötet med nya idéer och teorier kan forma lärarens undervisning har tidi-
gare hävdats av flera pedagoger.179 Den mer omfattande utveckling som lä-

 
178 Plummer (2005) s. 194. Goodson & Numan (2003) s. 14-15, 72-73 kallar det för criti-
cal incident.  
179 Uljens (2002) s. 188-193; Handal & Lauvås (2001) s. 202-219; Handal & Lauvås 
(1982) s. 13-37; Schön (1987); Imsen (1997) s. 424-425. Pedagogen Andy Hargreaves har 
beskrivit lärarens utveckling av undervisningsstrategier som lärarens svar på omgivning-
ens sociala tryck men även en process som styrs av lärarens intentioner och medvetna val 
i Hargreaves (1984) s. 67. 
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rarna i sina berättelser ger uttryck för liknar det som Wedin kallar storska-
lig kunskapsbildning.180 Den mindre omvälvande förfining av befintlig un-
dervisning som Bengt beskriver liknar den utveckling som Wedin kallar för 
småskalig kunskapsbildning. Ett slags förädlingslärande där en anpassning 
och utveckling av undervisningen sker i vardagspraktiken.181 Det som We-
din inte uppfattar i sin pedagogiska studie är hur ämnet transformeras över 
tid i en större ämnesdidaktisk process.  

I denna studie med ett historiedidaktiskt perspektiv på erfarna lärares 
livsberättelser är det uppenbart att ämnet transformeras från det som lärar-
na lärt sig under sin studiegång och att omfattande utveckling också kan 
ske under yrkeskarriären.182 Denna breda ämnesdidaktiska process som kan 
innefatta utveckling av såväl historieämnet som pedagogiken skulle jag vilja 
kalla historiedidaktisk kunskapsbildning. Den historiedidaktiska kunskapsbild-
ningen i lärarnas berättelser kan beskrivas som små steg mot förädling av 
undervisningen och/eller större mer omvälvande omvärderingar av mål, 
metod och innehåll.  

Både Cecilia och Gunilla framhåller personligheten som en viktig del i 
läraryrket. Liksom Bengt framhåller de hur man skall följa sina intressen 
och utnyttja sin personlighet och bjuda på sig själv i undervisningen. Det är 
tänkbart att personligheten har betydelse för den historiedidaktiska kun-
skapsbildningen och alla lärare kanske inte har möjlighet och intresse av att 
hantera alla undervisningsstrategier på samma sätt.183 Åtminstone kan vissa 
delar i historieundervisningen vara mer tilltalande eller krävande. Samti-
digt uttrycker lärarnas berättelser hur övning och erfarenheter utvecklar. 
Att bli en bra föreläsare är något som går att träna enligt Dag och det socia-
la samspelet med eleverna kan såsom Folke beskriver det mycket väl utveck-
las över tid. Personlighetens betydelse skall inte överdrivas men som insikt 
finns den med i berättelserna om undervisning, liksom de mer domineran-
de insikterna om hur man över tid utvecklat sin praktik genom nya kun-
skaper och erfarenheter.184  
 
 

 
180 Wedin (2007) s. 245-246. 
181 Wedin (2007) s. 244-245. 
182 Wilson (1991) s. 110-115; Ongstad (2004) s. 30-53. 
183 Naeslund beskriver hur intressen, förhållningssätt och manér kan ha betydelse för 
lärarstilen i Naeslund (1991) s. 92-106. 
184 Att personligheten kan ha betydelse för historieundervisningen framhåller Grant i sin 
analys av två historielärares praktik: Grant (2003) s. 161-162 
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Vikten av goda ämneskunskaper 
Att undervisning i historia kräver goda ämneskunskaper, och en stor del 
läsning utöver studierna, det är de alla överens om. Flera olika skäl uppges 
till att goda ämneskunskaper krävs för undervisning i historia. Goda äm-
neskunskaper ger legitimitet och förtroende åt läraren att leda undervis-
ningen, det ger möjlighet att finna belysande exempel och det öppnar upp 
för kreativitet i undervisningen och i undervisningsplaneringen. Såväl Dag 
som Gunilla beskriver hur de inom områden de varit sämre inlästa på arbe-
tat fram elevaktiva uppgifter. Vikten av ämneskunskaper betonas av alla 
lärarna och bristen på relevanta ämneskunskaper framhålls som ett pro-
blem i erfarenheter från egen undervisning och i uppfattningar om lärar-
kandidater. Genom goda ämneskunskaper framhålls att det blir lättare att 
anpassa ämnet till eleverna, svara på frågor och påvisa paralleller. Berättel-
serna och föreläsningarna blir rikare, fler infallsvinklar på olika områden 
blir tillgängliga och relationen till eleverna underlättas genom att goda äm-
neskunskaper skapar förtroende och respekt hos eleverna.185 Nya och vid-
gade historiska kunskaper har lärarna funnit via bland annat högre utbild-
ning och fortbildning efter examen, lokalhistoriskt intresse, skönlitteratur 
och lärande i yrkespraktiken. I deras berättelser är det tydligt hur undervis-
ningen i historia innebär ett livslångt lärande.186    
 
Grundkurs och fördjupning 
A-kursen i historia uppger de intervjuade lärarna att de hanterat på något 
olika sätt, men det är tydligt att de alla ser det som viktigt att den ger en 
historisk överblick och orientering. Att ge ett tidsperspektiv och en krono-
logisk kännedom om epokerna lyfter de alla fram som en grund för histo-
rieämnet. A-kursen beskrivs som något av en grundkurs där det är mycket 
som behöver hanteras. Dag och Cecilia som inte undervisat efter gymnasie-
reformen 1994 beskriver trots detta hur ämnet på gymnasiet initialt skall ge 
en orientering och överblick. Uppdelningen i grundkurs och fördjupnings-
kurs praktiserade Dag redan före Lpf 94 och det är tänkbart att hans un-
dervisning färgats av hans erfarenheter från licentiatstudier där seminarie-

 
185 Vikten av goda ämneskunskaper och god allmänbildning framhåller även historiedi-
daktikern Nasir Masran i sin undersökning av lärarstudenters planering för historiskt 
tänkande: Masran (2005). 
186 Rekommenderade högskolelärare i historia framhåller vikten av goda och ständigt 
ökade kunskaper i ämnet i Reeves (2007) s. 120-123, 143-144. 
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traditionen och analysen var framträdande. Även om det måste göras urval 
beskriver de alla i intervjuerna hur grunden ändå måste vara rik på inne-
håll. På fördjupningskurserna beskriver de att friheten varit större att välja 
inriktningar och just fördjupa sig inom vissa områden. Det är också i sam-
tal kring B-kurserna som det källkritiska inslaget i ämnena blir mest fram-
trädande i berättelserna. Cecilia, Dag och Elisabeth nämner inte källkriti-
ken i sina berättelser men de lyfter fram värdet av fördjupningsuppgifter 
och analys. Att arbeta med att skapa egen kunskap utifrån olika typer av 
källor framhålls av de lärare som undervisat i B-kursen.  
 
Ett allt mer internationellt och samtidsorienterat ämne 
De sex lärarna med längst erfarenhet vittnar om en undervisning som blivit 
allt mer internationell.187 Graden av internationalisering är något olika där 
Bengt tydligare än övriga hävdar den nationella historien som utgångs-
punkt för de historiska studierna. Bengt liksom de övriga fem berättar om 
en undervisning som blivit allt mer global, inte minst eftersom det till-
kommit mer världshistoria i litteraturen på alla nivåer. I en allt mer global 
värld framhålls av flera av lärarna vikten av utomeuropeisk historia. Gunil-
la som har arbetat kortare tid än övriga beskriver i intervjun inte någon så-
dan utveckling, vilket är rimligt. Intressant är att hon också i hög grad väl-
jer bort den utomeuropeiska historien i sitt urval. En förskjutning mot mer 
modern historia tyder också intervjuerna på, där det nutida samhället i 
ökande grad kommit att beaktas i undervisningen.  
 
Värden från andra ämnen 
I informanternas berättelser framkommer också att lärarnas ämneskombi-
nation kan ha betydelse. De fyra lärare som undervisat i historia och sam-
hällskunskap, Cecilia, Dag, Elisabeth och Folke, har tydligt blivit färgade av 
samhällsvetenskapens system- och teoritänkande. Historieämnets mer hu-
manistiska värden såsom berättelser och inlevelse är mer framträdande i 
intervjuerna med Bengt och Axel. Gunilla, som inspirerats av Vernerssons 
modeller från samhällskunskapen, är den som trots sin ämneskombination 
med svenska mycket betonar historieämnets samhällvetenskapliga vär-

 
187 Gunilla som började undervisa efter 1994 lyfter inte fram denna utveckling. Bengt 
Schüllerqvist beskriver i sin studie av en läroverkslärares bildningsgång hur uppsatsäm-
nena blev allt mer internationella och samtidsorienterade från 1950-talet: Schüllerqvist 
(2002)  s. 150-151. 
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den.188  Att kunna arbeta ämnesövergripande, åtminstone med sig själv, ser 
de lärare som arbetat efter 1994 ett stort värde i eftersom detta kan bidra 
till den historiska förståelsen. Gunilla som även betonar värdet av samver-
kan med kollegor, såväl socialt som kunskapsmässigt, är den som starkast 
hävdar att ämnesövergripande undervisning berikar. 
 
Elevrelationen 
Relationen till eleverna betonas olika mycket hos lärarna men det är tydligt 
att de alla talar om eleverna när de skall motivera ämnets värde utifrån den 
ämnesdidaktiska varför-frågan. Att ge förklaringar till den värld vi lever i, en 
känsla av sammanhang i samtiden och historien, att träna eleverna att se 
världen ur olika perspektiv, uppmuntra kritiskt tänkande, att väcka intresse 
och engagera är olika exempel på hur de i sin historieundervisning vill 
möta eleverna.189 Detta har givit upphov till att man för elevernas bästa i 
vissa fall inte gjort eleverna till viljes, när till exempel Elisabeth undvikit 
föreläsningar för att hon menar att eleverna behöver analytisk träning mer 
än ”sagor” trots att eleverna efterlyst mer föreläsningar. Även Gunilla häv-
dar i sin berättelse att efterlysningen av föreläsningar kan bero på att de är 
lata. Dag hävdar å sin sida att längre föreläsningar är bra som träning inför 
universitet, även om eleverna tycker att det är krävande. Elevinflytande ge-
nom möjlighet att påverka innehåll och form för undervisning framhålls av 
lärarna, samtidigt som det är tydligt att lärarna också utifrån sina insikter 
om historieundervisning styr emot det som de uppfattat som kunskapsbris-
ter hos eleverna och mot det som de själva ser som viktigt i undervisningen. 
De som främst betonar att de arbetat relationsorienterat och att det är vik-
tigt att möta och stödja elevernas mer personliga utveckling är Folke, Gu-
nilla och Dag. Underlaget i denna studie är litet men den tendens som de 
amerikanska samhällsvetarna Christine Bennett och Elizabeth Spalding 
tyckt sig se att kvinnliga lärare är mer stödjande och omhändertagande me-
dan manliga lärare i samhällsvetenskapliga ämnen är mer analytiskt utma-
nande stöds inte i denna studie.190 Folke är den som främst placerar det 
personliga växandet och det sociala samspelet i fokus, men detta återfinns 

 
188 Det samhällsvetenskapliga modelltänkandet beskrivs av Vernersson i: Vernersson 
(1995) och Vernersson (1999).  
189 Att lärares ämnesdidaktiska uppfattningar har betydelse för elevrelationen uppmärk-
sammar Edmund Knutas i sin studie av gymnasielärare i svenska: Knutas (2008) s. 276-
277.  
190 Bennett & Spalding (1992) s. 271-272. 
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även hos Dag och Gunilla.191 Att utmana elevernas analyser är tydligast i 
Elisabeths och Axels berättelser. Att man kan och behöver arbeta med både 
kunskap och relationer betonas av Folke men lyfts även fram i olika hög 
grad i de andras berättelser. Inte minst vikten av tydlighet och goda ämnes-
kunskaper för legitimitet som direkt påtalas av flera av lärarna visar hur 
ämneskunskaperna och relationerna hänger samman i ett historiedidaktiskt 
lärarperspektiv.  
 
Läraren som ledare och arrangerare 
Vikten av variation framhåller också alla intervjuade. Att kunna undervisa 
på olika sätt och med olika typer av material är viktigt för att nå eleverna på 
olika sätt och för att göra ämnet intressant. Alla sju lärarna uppvisar en 
bred repertoar av tänkbara undervisningsmetoder även om de valt att arbe-
ta mer med vissa metoder.192 Föreläsningar, berättelser, fördjupningsarbe-
ten och diskussioner har alla lärare använt i sin undervisning, men i olika 
utsträckning. Mest inriktad på att arrangera den lärande situationen är Eli-
sabeth med sin syn på elevernas målrelaterade lärande och därefter Gunilla 
med sin vilja att få eleverna att arbeta sig in i historien på olika sätt.193 Mest 
i centrum är Bengt genom sina berättelser och i rollen som diskussionsle-
dare. På en skala från invisible till visible har de i olika hög grad varit i cent-
rum för undervisningen.194 Valet av metod och graden av synlighet i un-
dervisningen styrs uppenbarligen av vad de vill uppnå och vilken del av 
undervisningen som beaktas. Vid utmanande seminarier är Elisabeth i hög 
grad i centrum medan hon annars eftersträvar en mindre central roll. Oav-
sett hur synliga de är i undervisningen är det uppenbart att de på olika syn-
liga och osynliga sätt försöker styra den lärande situationen mot olika mål, 
som synliga ledare i centrum eller som arrangerande ledare mer i bakgrun-
den.195 Dag förespråkar en lyhörd avvägning:  

 
191 Det är tänkbart att Dags egna erfarenheter av utsatthet i skolan haft betydelse för 
hans relationsorientering, mer än hans kön.  
192 Bred repertoar har tidigare uppmärksammats av Linde (1986) s. 56-65. Vikten av va-
riation av metoder har uppmärksammats bl. a. av Naeslund (1991) s. 131 och Wineburg 
& Wilson (1992) s. 305-347. 
193 Rebecca Leber-Gottberg hävdar att ett elevaktivt och problembaserat lärande gör hi-
storieämnet mer meningsfullt och relevant. Utifrån sina egna erfarenheter från under-
visning i historia på universitetsnivå framhåller Leber-Gottberg att det kritiska tänkandet 
och historia som process tjänar på att hanteras problembaserat: Leber-Gottberg (2006). 
194 Läraren i centrum eller som arrangerare se: Wineburg & Wilson (1992) s. 305-347; 
Wilson (1991) s. 97-116. 
195 En mer sammansatt bild av lärarrollen än den som Grant ger uttryck för i: Grant 
(2001) s. 70-81. 
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Det ska vara både och, man ska kunna berätta och de ska jobba på egen 

hand, en kombination av det där. Det tog ju flera år innan jag kom på den 

där avvägningen. 

 
Undervisningsstrategier i historia 
Lärarna beskriver hur undervisningens skiftande innehåll och metoder har 
använts för att lyfta fram olika värden och typer av kunskap, såsom föreläs-
ningar för överblick, anekdoter för intresse, källkritiska övningar för tän-
kandet och fördjupningsuppgifter för informationshantering och fram-
ställning. De erfarna lärarna kan således alla betecknas som eklektiker i sitt 
stoffurval, val av metod och i fokus på olika historiska värden.196 De inter-
vjuade lärarna har emellertid utvecklat undervisningsstrategier där vissa 
mål, metoder och innehåll blivit mycket tongivande. När man jämför deras 
livsberättelser sinsemellan utkristalliseras fyra olika undervisningsstrategier 
utifrån hur de på olika sätt hanterat de ämnesdidaktiska frågorna vad?, hur? 
och varför? De olika undervisningsstrategierna visar tydligt hur lärarna trans-
formerat historieämnet till flerperspektivism, narrativ, samhällsvetenskaplig 
och eklektiskt historia för att anpassa historieämnet till undervisningen. 
 
Flerperspektivism 
Genom att betrakta historien utifrån olika perspektiv kan undervisningen 
utmana och vidga elevernas världsuppfattningar och ge en bättre grund för 
självständiga slutsatser enligt Axel. Genom att träna eleverna att kritiskt 
kunna granska och se olika perspektiv kan historieämnet vara en viktig del i 
demokratin, både för att avslöja manipulation och öka förståelsen för 
människors olika situationer och uppfattningar. 

Axel uppger att han tagit intryck av fortbildning och tillgång på nya per-
spektiv i litteraturen och därigenom fått en allt mer flerperspektivistisk un-
dervisningsstrategi. ”Efter hand har det tillkommit en rad nya aspekter från 
nya områden”, som han själv uttrycker det. De nya historiska perspektiven 
såsom mentalitetshistoria och kvinnohistoria liksom den mer globala histo-
rieskrivningen har gjort Axels syn på ämnet bredare samt mer tolkande och 
empatiskt. Att läsa ett mindre urval utifrån olika perspektiv har ersatt den 

 
196 Att alla är eklektiker samtidigt som det är av vikt att tydliggöra olika strategier fram-
hålls av Brophy & VanSledright (1997) s. 42; Bland pedagoger framhävs ofta vikten av 
att ha en bred metodisk allmändidaktisk verktygslåda dock utan att uppmärksamma vik-
ten av att koppla metoden till ämnets olika värden.  Se t. ex. Imsen (1997) s. 416-418 
och Ramsden (2003) s. 86-87. 
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tidigare mer omfattande översikten. Elevaktiv insamling och bearbetning av 
information från olika källor individuellt och i grupp har i Axels undervis-
ningsstrategi fått allt större utrymme för att träna kritisk granskning och se 
och värdera olika synsätt.  

Det är enligt Axel viktigt att visa det allvarliga som eleverna vet så lite 
om, men ännu viktigare är att utmana deras förutfattade meningar och 
provocera till att se andra synsätt. 
 
Tabell 2: Flerperspektivism197 
Ämnesdidaktisk fråga Undervisningsstrategi 

Varför?  Historia för självständighet, källkritik, olika per-

spektiv och demokratiska värden. 

Vad? Diversifierat material utifrån flera perspektiv såsom 

mentalitets- och kvinnohistoria. 

Hur? Blandning av föreläsningar, litteratur, film och 

elevaktiv insamling av information från olika källor 

och perspektiv, individuellt och i grupp. 

 
 
Narrativ historia 
Bengts undervisningsstrategi har en starkt narrativ prägel som han utveck-
lat sedan barnsben. Han lyfter fram vikten av historiska berättelser för att 
ge en bred kulturhistorisk orientering och för att göra ämnet intressant och 
levande. Som han själv uttrycker det i livsberättelsen handlar det om att 
”levandegöra historien, det är det viktigaste”. 

Sveriges historia är den stora berättelse som Bengt i sin undervisnings-
strategi har som ryggrad och utgångspunkt. Bengt uttrycker en vilja att ge 
eleverna en kronologisk översikt och en känsla för hur allt hänger samman 
genom orsak och verkan. Att kronologin varit viktig har sin förklaring i att 
Bengt ser det som viktigt att eleverna ser kausalsambanden i historien. Att 
skapa förklarande metaberättelser om historiska skeenden genom lärarstyrd 
dialog är en annan viktig del i hans undervisningsstrategi, den så kallade 
sokratiska majeutiken. Ämnets källkritiska delar har han hanterat i form av 
elevaktiva uppgifter. 

 
197 Intervjuresultaten är i tabellen ordnande i förhållande till teorier av Sjøberg (red.) 
(2003), s. 11-37; Ludvigsson (2003) s. 164-342 och Handal & Lauvås (2001) s. 202. 
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De stora berättelserna har kompletterats med många mindre berättelser 
från när och fjärran om händelser, historiska gestalter och platser. Dessa 
berättelser används för att göra ämnet rikare och mer tillgängligt för ele-
verna. Genom att vara personlig och berätta om egna upplevelser i historis-
ka miljöer har Bengt försökt göra ämnet levande. Även elevernas egna upp-
levelser har Bengt knutit an till för att synliggöra kulturarvet och historien i 
lokalsamhället i form av stadsvandringar, kyrkogårdsguidningar och besök 
på lokala järnbruk 

Att Bengt lyfter fram vikten av lokalhistorien blir logiskt då berättelsen 
om oss själva har en förankring i vår närmiljö. Bengt hävdar just vikten av 
hur historia kan ge oss trygghet och förståelse för vår omvärld. Att göra 
ämnet levande genom berättelser, det är det viktigaste.  
 
Tabell 3: Narrativa historia 
Ämnesdidaktisk fråga Undervisningsstrategi 

Varför?  Historia för allmänbildning, kulturarv, förklaring av 

nuet och trygghet i samtiden, och även källkritik. Le-

vandegöra. 

Vad? Kronologi med Sverige som utgångspunkt. Historiskt 

betydelsefulla händelser, personer och den lokala hi-

storien. 

Hur? Stora och små berättelser. Målande berättelser med 

närhet och personlighet. Den sokratiska majeutiken. 

Variation med elevuppgifter i grupp och individuellt. 

 
 
Samhällsvetenskaplig historia 
En samhällsvetenskaplig historia får sin karaktär av ämnets komparativa 
och strukturella värden. Cecilia, Dag, Elisabeth och Folke är erfarna lärare 
med denna syn på undervisning i historia och de är även exempel på hur 
ämnet transformeras till ett analytiskt och ofta elevaktivt ämne när man 
betonar dess samhällsvetenskapliga karaktär 

Vikten av att kunna göra jämförelser över tid, mellan länder och se 
mönster för varför saker sker och vad som kan tänkas hända framöver 
framhålls starkare av dessa lärare som har studerat statskunskap och andra 
samhällvetenskapliga ämnen samt undervisar i samhällskunskap. Olika 
länders utvecklingslinjer och statsskick och nationernas förhållande till var-
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andra blir centralt när man betraktar historieämnet främst som en sam-
hällsvetenskap. Att se hur allt hänger ihop politiskt, ekonomiskt och socialt 
används i denna undervisningsstrategi för förståelsen av omvärlden.  

Historia ger en bakgrund till dagens värld och lärarna lägger stor vikt vid 
att ge en strukturerad översikt över historiens utveckling. Utvecklingen i 
världen belyses med främst Europas politiska historia som utgångspunkt, 
och de utomeuropeiska länderna kan sedan analyseras utifrån denna över-
blick och struktur. Den historiska överblicken behövs för att eleverna skall 
kunna göra jämförelser, se historiska kopplingar och de strukturer som 
skapat det samhälle och de problem vi ser i världen idag. Staters styre och 
dagens världspolitik är ofta i fokus när man i enlighet med denna under-
visningsstrategi på olika sätt uppmuntrar eleverna att kritiskt granska de-
mokratins framväxt eller Kinas historia och betydelse idag. I seminarier, 
ventileringar och diskussioner i klassrum får eleverna presentera sina analy-
ser och argumentera för sina slutsatser. Tolkningar enskilt och i grupp 
uppmuntras och utmanas för att få eleverna att se hur allt hänger ihop.  

Att jämföra, se mönster, dra slutsatser, se utveckling i olika länder och 
använda historia som förklaring till dagens värld är centralt i den undervis-
ningsstrategi som jag valt att kalla samhällsvetenskaplig historia. Den sam-
hällvetenskapliga historieundervisningen har i lärarnas beskrivningar något 
olika karaktär men alla har de ovanstående huvuddragen.  

 
Tabell 4: Samhällsvetenskaplig  historia 
Ämnesdidaktisk fråga Undervisningsstrategi 

Varför?  Kunna förklara dagens samhällsstrukturer i världen och 

tänka till om framtid. Strukturerad översikt, jämföra och 

se parallella utvecklingslinjer.  

Vad? Europa, Sverige och omvärlden. Utvecklingslinjer i olika 

samhällen över tid.   

Hur? Analyser, diskussioner. Föreläsningar, gruppuppgifter, 

individuella fördjupningar. 

 
 
Eklektisk historia 
I Gunillas berättelse om undervisningen har hon som uttalat mål att på 
många olika sätt undervisa och utvärdera eleverna. Genom hennes öppen-
het för nya intryck, ämnesövergripande samarbeten och ämnesbakgrund 

•
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som svensklärare blir hennes undervisningsstrategi inkluderande av många 
mål, metoder och innehåll. En eklektisk undervisningsstrategi som innebär 
öppenhet för olika strömningar och idéer vilka hanteras utifrån det som för 
tillfället uppfattas som rimligt. Hennes undervisning ligger i sina mål nära 
den samhällvetenskapliga med förklarande av nutid och elevaktiva analytis-
ka uppgifter, men även källkritik, berättelser, lärdomar inför framtiden och 
olika perspektiv lyfts fram i den eklektiska historia som Gunilla beskriver.   

Lärobok, texter, romaner, originalkällor och kvarlevor studeras på olika 
sätt för att ge epoköversikter, tematiska längdsnitt och tvärsnitt, analys, 
källkritik och inlevelse i det lokala kulturarvet. Föreläsningar, textläsning, 
fördjupningar men framförallt att på olika sätt arbeta sig in i historien an-
vänds som vägar till kunskap. Berättelser och det lokala kulturarvet an-
vänds i denna undervisningsstrategi för att arbeta sig in i ämnet och även 
en önskan att ge flera olika perspektiv. Gunilla beskriver historieämnet som 
brett och stort med oändliga möjligheter. Hon berättar även att hennes 
undervisning utifrån hennes personlighet är dynamisk och idérik, samt hur 
hon på många olika sätt försöker individualisera undervisningen. Detta gör 
Gunillas strategi till en eklektisk undervisningsstrategi i historia. 

Den begränsning som hon utifrån sin omfattande syn på ämnets inne-
håll och metoder gör är i stoffurvalet och hon är noggrann med att poäng-
tera att det är viktigt att ”avgränsa ett stoff, och anpassa det till eleverna”. 
Att i dialog med eleverna tydliggöra de omfattande betygskriteriernas inne-
håll är också viktigt för Gunilla.  
 
Tabell 4: Eklektisk historia 
Ämnesdidaktisk fråga Undervisningsstrategi 

Varför?  Förstå samtiden. Källkritik. Hitta svar och tänka ut nya 

frågor. Engagerar. Lärdomar för framtiden. 

Vad? Europa och Sverige och omvärlden. Lokalhistoria. 

Lärobok. Mycket olika texter och historiskt material. 

Gärna testa nytt material. 

Hur? Elevaktivt. Att få eleverna att på olika sätt arbeta sig in 

i historien. Variation av arbetssätt och bedömnings-

former. Inspiration.  
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Olika och ändå lika 
I sina undervisningsstrategier är lärarna olika men ändå lika. I deras under-
visningsstrategier betonar de olika mycket ämnets narrativa, samhällsveten-
skapliga och flerperspektivistiska värden, vilket kan synliggöras i figur 1 
nedan. Lärarnas undervisningsstrategier, som nedan symboliseras av cirk-
lar, överlappar varandra men de drar åt olika poler. Orienteringen inom 
den mer samhällsvetskapliga undervisningsstrategin skiljer sig något varför 
jag valt att placera de fyra lärarna något olika i förhållande till det narrativa 
och flerperspektiviska. Gunilla som jag kategoriserat som eklektiker befin-
ner sig i mitten men med en dragning mot främst det samhällsvetenskapli-
ga och narrativa.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 1: Olika orientering av undervisningsstrategier i historia. 
 
Undervisningsstrategier som teoretisk modell 
De undervisningsstrategier som jag beskriver ovan är de olika inriktningar 
som lärarna beskriver i intervjuerna. I deras berättelser om hur de sett på 
ämnets olika värden, innehåll och metoder framkommer tydliga skillnader. 
Dessa skillnader skall inte överdrivas men de ger en inblick i hur undervis-
ning i historia kan ta sig olika uttryck. Vikten av att ha en tydlig och med-
veten plan för hur man skall undervisa har hävdats av många såväl pedago-
ger som historiedidaktiker.198 Lärarna i denna studie beskriver tydligt hur 

 
198 Di Camillo (2006) s. 181-192; Onosko, 1989, s. 183-185; Yoho, 1986, s. 221, 213; 
Elbaz (1983) s. 170, Handal & Lauvås (2001) s. 202-219; Andersson (2004) s. 53. 
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de genom sina erfarenheter och val har en bakomliggande strategi för un-
dervisning i historia. När man ställer lärarnas erfarenheter i relation till te-
orier om ämnesdidaktik, historia och pedagogik kan undervisningsstrategi-
ernas betydelse för undervisning illustreras med modellen i figur 2 ned-
an.199   
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 2: Undervisningsstrategin i dynamiskt samspel med kretsloppet av ämnesdi-
daktiskt övervägande, intention, undervisning och reflektion. 
 
De erfarna lärarna har under många år planerat sin undervisning, mött ele-
vernas reaktioner och reflekterat kring vad som fungerar och inte. Som re-
flekterande praktiker kan man dra nytta av erfarenheterna för att få under-
visningen att fungera.200 Som synes i modellen så färgar undervisningsstra-
tegin (den mörka triangeln) överväganden, intentioner, undervisning och 
reflektion. Mål, metod och innehåll i undervisningen styrs till stor del av 
undervisningsstrategin genom de ämnesdidaktiska överväganden som lära-
ren gör. Dessa överväganden inverkar på de intentioner som finns inför 
varje undervisningstillfälle, hur man som lärare uppfattar och hanterar un-
dervisningen samt de erfarenheter man tar med sig från undervisningen. I 
detta kretslopp har den bakomliggande undervisningsstrategin utarbetats 
och förfinats i en historiedidaktisk kunskapsbildning i smått och stort.  

 
199 Se teoriavsnittet för beskrivning av teorier av Sjøberg (2000) s. 26-33; Ludvigsson 
(2003) s. 164-342; Handal & Lauvås (2001) s. 202-219; Handal & Lauvås (1982) s. 13-
37; Uljens (2002) s. 180. 
200 Hur erfarenheter från praktiken kan utveckla yrkespraktiken framhåll bland annat av 
Hargreaves (1984) s. 67; Uljens (2002) s. 189-193; Schön (1987); Carlgren (1996) s. 115. 
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När målen är så skiftande som att levandegöra historieundervisningen, 
att förklara den nutida världspolitiken eller att tolka utifrån olika perspek-
tiv blir valet av innehåll, undervisningsformer och reflektion kring lärandet 
uppenbarligen olika. Att den didaktiska varför-frågan, målet med undervis-
ningen och ämnets legitimering kan vara styrande är uppenbart i intervju-
erna, men vad och hur är tätt sammanlänkat med varför. Berättelser för att 
göra historieämnet levande men också utifrån en erfarenhet att det funge-
rar metodiskt med det innehåll som Bengt ser som centralt visar tydligt hur 
varför, hur och vad hänger ihop och påverkar varandra i hans undervisnings-
strategi. I Axels berättelse om tillgången på nya perspektiv, nytt material, 
nya kurser och erfarenheter av lyckade metoder syns hur de tre ämnesdi-
daktiska frågorna interagerar i utvecklingen av undervisningsstrategin. När 
lärare med en samhällvetenskaplig historia hävdar vikten av självständiga jäm-
förande analyser så är det elevaktiva metodiska upplägget i sig också ett 
mål, både hur och varför. I Gunillas eklektiska undervisningsstrategi blir va-
riationen av innehåll och metod även ett mål för undervisningen som 
mycket verkar styras av hur-frågan. Vad som styr är således tätt sammanlän-
kat i de ämnesdidaktiska överväganden som lärarna beskriver och i lärarnas 
plan för undervisningen kan såväl mål, metod som innehåll få en avgöran-
de betydelse. 

I mötet med eleverna sker en interaktion, och snabba överväganden kan 
ge korrigeringar och även omvärderingar av undervisningens innehåll. Det 
är rimligt att anta att lärarnas undervisningsstrategier underlättar de beslut 
som undervisningen kräver och förbättrar handlingsberedskapen.201 När 
det inte blir som man tänkt sig får man som lärare luta sig emot tidigare 
erfarenheter och tänka till kring vad man vill uppnå och hur man utifrån 
den givna situationen kan uppnå detta. Vad man uppfattat som bra och 
dåligt bedöms till stor del utifrån vad man önskat uppnå och då har under-
visningsstrategin stor betydelse för bedömningen av elevernas reaktioner 
och resultat. En medveten undervisningsstrategi underlättar och påverkar 
reflektionen mellan lektioner men också från år till år när man återigen 
undervisar samma kurs eller moment. I en ständigt pågående process trans-
formeras ämnet för att passa elever och lärare i undervisningen.202 Beroen-
de på vad som betonas av läraren kan ämnet ta sig uttryck som berättelse, 
förklaring och tolkning. De ämnesdidaktiska överväganden som måste gö-

 
201 I tidigare forskning har just erfarna lärare visat sig ha tankescheman för hanteringen 
av klassrumssituationen på ett mycket mer nyanserat och säkert sätt än nya lärare. Se 
Arfwedsson (1994) s. 75-78. 
202 Det som Ongstad kallar för omstilling. 
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ras skapar en historieundervisning med olika värden och gestaltningsfor-
mer.  

Det kretslopp som modellen i figur 2 uppvisar är enligt min uppfattning 
centralt i den historiedidaktiska kunskapsbildningen och utgör en viktig 
förklaring till erfarna lärares överblick, handlingsberedskap, struktur och 
långsiktighet.203   
 
Påverkansfaktorer och handlingsutrymme 
Vägen till de undervisningsstrategier som lärarna ger uttryck för i intervju-
erna har följt mycket olika utvecklingsvägar. Friheten att själv utforma sin 
undervisning blir uppenbar, eftersom Axel, Bengt och Cecilia utbildade sig 
vid samma tid i Uppsala och trots detta utvecklade olika undervisningsstra-
tegier. Axels flerperspektivism har påverkats av högre utbildning och till-
gången på nya perspektiv. Bengt har från mammas knä uppskattat den hi-
storiska berättelsen. Alla de samhällsvetenskapliga undervisningsstrategier-
na har influerats av utbildning och egen undervisning i samhällskunskap 
men i deras undervisningsstrategier har även andra faktorer haft betydelse. 
Cecilia uppger hur samtal inom familjen kring världspolitikens dagsfrågor 
varit värdefullt. Dags upplevelser av andra världskriget och journalistiska 
karriär, Elisabeths tid som rektor och Gunillas tidsbrist som småbarnsför-
älder är alla exempel på hur livet i stort kan påverka undervisningen vilket 
även historiedidaktikern Mimi Coughlin tidigare hävdat.204   

Alla intervjuade uppger att förhållandet till kursplaner, läroplaner och 
kollegor varit mycket fritt och att deras handlingsutrymme varit stort, sam-
tidigt som de uppfattat vissa begränsande ramfaktorer.205 Axel och Bengt 
nämner den minskade tiden för undervisning och Elisabeth och Folke me-
nar att elevernas allt sämre förkunskaper har påverkat deras undervisning. 
Elisabeth framhåller emellertid att eleverna också blivit bättre på självstän-
dig informationshantering. Gunilla, som mer än övriga har tagit intryck av 
kollegorna, följt lärobok och kursplaner beskriver detta som ett eget val. 
Det kan också tolkas som att självständigheten ökar över tid. Lärarnas be-
rättelser och spektrat av undervisningsstrategier talar för att läraryrket trots 
 
203 Erfarna lärares bättre överblick, struktur, långsiktighet och handlingsberedskap be-
skrivs i: Wedin (2007) s. 241;Schempp et al. (1998); Arfwedson (1994) s. 75-78; Naes-
lund (1991) s. 131. 
204 Coughlin (2003). Att många faktorer på olika sätt kan påverka lärares historieunder-
visning har även hävdats av Grant (2003) s. 151-185.  
205 Att många faktorer begränsar lärarens handlingsfrihet och faller utanför lärarens kon-
troll tex skolpolitiken, lokalsamhällets kultur, elevgruppernas storlek, har lyfts fram ut-
ifrån ett ramfaktorteoretiskt tänkande av tex: Arfwedson & Arfwedson (1994) s. 46. 
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den yttre påverkan och de begränsningar som finns innebär stora möjlighe-
ter att handla, påverka, skapa och tänka självständigt.206 Yttre betingelser 
påverkar men trots detta tyder lärarnas berättelser på stora möjligheter att 
skapa en historieundervisning med många olika värden, innehåll och me-
toder utifrån olika historiedidaktiska insikter och undervisningsstrategi-
er.207 Denna slutsats stöds av Uljens skolteori som lägger vikt vid yttre på-
verkansfaktorer. Navet utgörs emellertid av mötet mellan läraren och ele-
ven där intentionalitet och samhandlande skapar lärande och strategier för 
framtiden.208 I lärarnas berättelser ter sig arbetet som historielärare i hög 
grad som ”ett fritt intellektuellt yrke”209. 
 

 
206 Berg & Wallin (1983) s. 38-50. Se även Cornbleth (2001) s. 73-95 och Knutas (2008) 
s. 273-283 som hävdat frihet utifrån begränsande faktorer. Även Foucault hävdade i de-
batt med Bourdieu en möjlighet till autonomi vad gäller perception och värderingar i 
fältet med strategiska möjligheter: Foucault (1968) s. 29; Bourdieu (1994) s. 50-67. 
207 Se metoddiskussionen om ramfaktorer utifrån Lindblad, Linde & Naeslund (1999), 
Cornbleth (2001), Gustafsson (1999) och Knutas (2008). 
208 Uljens (2002) s. 174-184. 
209 Citat från intervju med intervjuperson kallad Dag. 
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Avslutande diskussion 
De undervisningsstrategier som lärarna i denna studie ger uttryck för kan 
även till viss del ses i andra studier av historieundervisningens praktik och i 
teorier kring historia. För att vidga perspektivet vill jag ställa denna studies 
resultat i förhållande till tidigare studier och uppfattningar om historia och 
historieundervisning. I den avslutande diskussionen görs inga anspråk på 
att göra en heltäckande beskrivning av historieundervisningens strategier i 
praktik och teori, utan diskussionen skall främst ses som en tolkning av re-
sultaten i förhållande till tidigare internationell forskning. En jämförande 
tolkning i enlighet med en av studiens frågeställningar. 
 
Flerperspektivism   
Undervisningsstrategier liknande den flerperspektivism som Axel berättar 
om är sällan förekommande i den internationella praktiknära forskningen 
och ingen tidigare studerad lärare har hävdat så många olika historiska per-
spektiv i sin skolundervisning som Axel. I Patricks australiensiska studie är 
det två lärare som i sin undervisning hävdar värdet av olika perspektiv för 
tolkning, förståelse och demokrati. Den ena läraren gör detta utifrån mino-
ritetsgruppers identitet ur ett postkolonialt perspektiv och den andra lära-
ren betonar ett empatiskt socialhistoriskt perspektiv.210 Den undervisning 
som Axel beskriver med olika tolkningar utifrån genushistoria, mentali-
tetshistoria, empati, socialhistoria, kulturhistoria etc. betonar fler perspek-
tiv och är därigenom mer flerperspektivistisk. Skillnaden kan bero på att 
Patrick i sin studie undersökte ett specifikt moment utifrån ett fenomeno-
grafiskt perspektiv medan Axel beskriver sin undervisning som helhet. Den 
utmanande inställning som Axel beskriver som historieundervisning för att 
”rubba och förvirra” har framhållits i två andra studier. Att en utmanande 
och tydlig undervisning i historia kan gynna historiskt tänkande och göra 
eleverna mer kritiska och tolkande framhöll Di Camillo i en praktiknära 

 
210 Patrick (1998) s. 180, 199-223. Även Grants master arranger framhåller värdet av att se 
minoritetsgruppers situation genom en tolkande och empatisk historieundervisning: 
Grant (2001) 68-70, 81-104. På högskolenivå beskriver Quinlan en historieundervisning 
som kan betecknas som flerperspektivism: Quinlan (1999) s. 454-455 
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amerikansk studie. Hon uppfattade att den elevaktiva undervisningen med 
många olika metodiska inslag lyfte fram olika perspektiv och ämnets käll-
kritiska värden.211 Di Camillos slutsats kring elevernas lärande var att “They 
learned diverse and controversial perspectives, asked each other probing 
questions, and discussed sophisticated historical ideas”.212  

På universitetsnivå i Australien uppfattade Quinlan att historia som 
tolkning utifrån olika perspektiv var vanligt förekommande bland de yngre 
historikerna och historiker med humanistisk inriktning.213 Samtalen kring 
historiska företeelser och det fria förhållningssättet till litteraturen såg 
Quinlan hos en uppskattad universitetslärare i historia som i likhet med 
Axel hävdar följande: ”Ultimately I don’t think the facts they get from my 
class are as important as the analytical skills, the writing and the talking.”214 
Axels ålder motsäger att det skulle vara en generationsfråga medan han å 
andra sidan vittnar om ett relativt sent utvecklat intresse för historia. Hans 
ämneskombination med svenska och inläsning av kulturhistoria och kvin-
nohistoria ligger i linje med Quinlans analys att de mer humanistiskt inrik-
tade historikerna tenderade att vara mer flerperspektivistiska.  

Liknande idéer om historieundervisning framförde Arne Næss redan på 
1970-talet då han propagerade för ett skolämne och en forskning med mer 
av pluralism och förespråkade olika perspektiver för att komma närmare det 
förflutna. Naess propagerade för att i skolan ha ”radikalt forskjellige frems-
tillinger heftet sammen i samme perm! Det trenges i våre skoler!”215 Flera 
av perspektiven som Axel lyfter fram i sin undervisningsstrategi, såsom 
kvinnohistoria och mentalitetshistoria, har dock utvecklats efter 1970 så 
Axels flerperspektivism skiljer sig därigenom från Næss uppfattningar.  

Flerperspektivism i skolans historieundervisning framhålls på 2000-talet 
av Europarådet som ett viktigt verktyg för fred och förståelse mellan folk 
och länder. Flerperspektivismen ses som en viktig väg för historiskt tän-
kande och en bredare och mer inkluderande historieskrivning.216 Den fler-
perspektivism som förespråkas är emellertid i förhållande till Axels under-
visningsstrategi mycket begränsad eftersom den främst arbetar med olika 
tolkningar av historiska konflikter och inte med den mångfald av perspek-
tiv som är tongivande i Axels flerperspektivism.  

 
211 Di Camillo (2006) s. 77-111. 
212 Di Camillo (2006) s. 111. 
213 Quinlan (1999) s. 450.  
214 Quinlan (1999) s. 455. 
215 Næss (1970) s. 12. 
216 Stradling (2003).  
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Narrativ historia 
Bengts undervisningsstrategi uppvisar stora likheter med historielärare som 
i tidigare praktiknära amerikansk forskning kallats storyteller.217 En god be-
rättare kan enligt historiedidaktiker som Karlegärd, Brophy & VanSled-
right, Wilson och Wineburg göra historieämnet levande, fantasifullt, enga-
gerande och tillgängligt.218 Alla lärare berättar historia men den narrativa 
berättelsen är en mer djupgående och rik berättelse som kräver mycket in-
läsning och förberedelse enligt Karlegärd och studerade praktiker som 
Bengt och Mr Price (nedan).219 Genom förädlade narrativ kan historieun-
dervisningen enligt Karlegärd ge inte minst en känsla för historiens gång:  
 

Berättarens styrka är att han eller hon kan flyta med i tidens ström – inte 

bara för att analysera strömmen utan främst för att förmedla rörelsen, visa 

hur det hela en gång uppstod vid källan och hur den med tiden breda 

floden en gång skall mynna ut i havet.220 

 
Det centrala i Bengts undervisningsstrategi är den stora berättelsen om Sve-
rige med andra mindre berättelser och anekdoter som viktiga delar. I likhet 
med andra berättelser (narrativ) har den Sveriges kronologiska historie-
skrivning en tidslinje från det förflutna fram till idag. Christer Öhman 
framförde 1988 hur berättandet kan fungera för att ge förståelse för hur 
olika materiella och kulturella drivkrafter skapat dagens samhälle.221 Berät-
telser om olika drivkrafter i utvecklingen ger Bengt uttryck för i sin under-
visningsstrategi då han berättar om hur han i centrum för undervisningen 
genom ledande frågor vill få eleverna att uppmärksamma olika skeenden 
och påverkansfaktorer. Hawkey beskriver i sin engelska studie hur berättel-
ser ofta användes som en väg in i kunskapen och hon beskriver även det 
som Bengt kallar den sokratiska majeutiken, hur lärare framme vid tavlan 

 
217 Evans (1989) s. 215-217; Brophy & VanSledright (1997) s. 68-69; Grant (2001) s. 70-
75.  
218 Brophy & VanSledright (1997) s. 45-71; Karlegärd (1997);Wilson & Wineburg 
(1991) s. 320-330. Förespråkare för en mer narrativ historieundervisning såsom Karle-
gärd och Jörn Rüsen har hävdat att berättelser kan ge stora och små perspektiv, sam-
manhang och meningsfullhet åt en komplex värld och därigenom skapa historiemedve-
tande: Karlegärd (1997); Rüsen (1987). 
219 Karlegärd (1997) s. 159-161; Wilson & Wineburg (1991) s. 325. 
220 Karlegärd (1997) s. 148. 
221 Öhman (1988) s. 54. 
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genom enkla frågor kan skapa en komplex historisk berättelse tillsammans 
med eleverna: 
 

The oral elements in lessons where characterised by a lot of fairly low-level 

questions, such as “what”, “who”, “when” and “where”. Paradoxically, 

although many questions were not set at a challenging level, the overall 

resulting narrative of the period that emerged was a complex and a detailed 

one.222 

 
I Rebecca Lollar Reeves studie av nio rekommenderade historielärare på 
högskolenivå framhöll de alla vikten av storytelling. Goda berättelser, goda 
ämneskunskaper och ett engagemang för ämnet framhölls i Reeves studie 
som centralt i en framgångsrik undervisning.223 Även i Quinlans studie på 
högskolenivå var ett antal historiker i att betrakta som narrativa i sin un-
dervisning.224 Det var främst de äldre lärarna som framhöll vikten av en hi-
storisk berättelse för historiska kunskaper. En mycket uppskattad lärare 
med denna undervisningsstrategi ville enligt Quinlan ge studenterna en 
sammanhängande bild av den historiska berättelsen och göra historien le-
vande:  
 

In the classroom he is a passionate and dramatic speaker and seems to 

enthral his classes with his rhetorical style and vivid stories […] History, 

then, to him is about people, their lives, their myths and their stories. He 

wants students to come out of his classes with a sense of the story and flow 

of history.225   

 
Mr Price som i Wineburg & Wilsons studie var the visible teacher stod 
mycket i centrum och utifrån gedigen inläsning på ämnet använde han be-
rättelser för att på ett enkelt sätt göra historien tillgänglig men även pro-
blematisera utifrån berättelsernas olika utsagor och perspektiv. Wilson & 
Wineburg drar följande slutsatser utifrån Price narrativa strategi: 
  

Conclusions are exciting in Price’s class, for history is not a dusty and dated 

collection of people and places. Instead, history is an anthology of stories, 

 
222 Hawkey (2007) s. 272. 
223 Reeves (2007) s. 120-123, 143. 
224 Quinlan (1999). 
225 Quinlan (1999) s. 455. 

•

98



  

 

told by people with differing values and commitments, many of whom 

cannot even agree on the storyline.226 

 
Price fokuserade i sin undervisning mer på problematisering av berättelser-
na än Bengt som i sin undervisningsstrategi var mer inriktad på att skapa 
överblick och att levandegöra historien och kulturarvet. Att värna kulturar-
vet genom lokalhistoriska vandringar och guidningar på kyrkogårdar har 
inte tidigare forskning av praktiken uppmärksammat, men däremot åter-
finns det som idé i det som Nietzsche kallat den antikvariska historien.227  

Bengts narrativa undervisningsstrategi har således i likhet med andra lä-
rare i tidigare studier av praktiken använt narrativ historia för att levande-
göra det förflutna, ge överblick och förklara orsak och verkan. Att värna 
kulturarvet genom att låta eleverna se och uppleva historien i närmiljön 
skiljer däremot Bengt från de narrativa historielärare som tidigare beskrivits 
i forskningen. 
 
Samhällsvetenskaplig historia 
Cecilias, Dags, Elisabeths och Folkes samhällsvetenskapliga historia ligger 
nära en syn på historieundervisning som tidigare beskrivits av James Craig 
Harding som antecendents of current issues. De kanadensiska lärarna i Har-
dings studie var inriktade på att förklara och analysera det nutida samhäl-
lets problematik utifrån en historisk bakgrund.228 De svenska lärarna har i 
sina undervisningsstrategier ett mer globalt och komparativt perspektiv på 
historia, men fokus på det analytiska och nutida är likartat. Skillnaderna 
kan delvis förklaras med att Hardings studie var fenomenografisk och av-
gränsad till ett moment i historieundervisningen. 

Lärarna i Hardings studie lyfter fram vikten av att i historieundervis-
ningen belysa nutida dilemman, jämföra konflikter, se vilka lösningar som 
man försökt i historien, uppmärksamma betydelsefulla historiska skeden, 
ge insikt om hur historia har format samhället och att arbeta med kritisk 
analys. Dessa uppfattningar ligger i linje med det som är gemensamt och 
grundläggande i den undervisningsstrategi som jag valt att kalla samhällsve-
tenskaplig historia. Evans framhåller i sin studie en typ av historielärare 
framför andra som han kallade the scientific historian. Dessa historielärare 
beskriver Evans som akademiker som fokuserar på historia som förklaring 
till dagens samhälle och problem. Genom fokus på metodiskt insamlande 
 
226 Wineburg & Wilson (1992) s. 330. 
227 Nietzsche (1998) s. 51,  53. 
228 Harding (1999) s. 170-184. 
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av information och bearbetning av denna kan man enligt dessa lärare dra 
mer generella slutsatser.  Examinerande seminarier är enligt Evans ett tyd-
ligt exempel på hur eleverna i denna typ av historieundervisning får träna 
sin analytiska förmåga. Läraren som främst fungerade som handledare och 
diskussionsledare uttryckte följande för analys av immigrationen: 
  

We want to look for some patterns, and what your experiences meant to 

you as individuals and to the country as a whole. What patterns do you see? 

[…] write a thesis statement that captures the pattern, or a dominant pattern 

for what we have seen.229 

 
Denna analytiska och samhällsvetenskapligt präglade undervisning gav en-
ligt Evans goda effekter på lärandet och fick eleverna att bli mer kritiskt 
analytiska i sin syn på historien och samtiden. Att använda seminarier för 
att presentera, analysera och examinera olika moment i seminarieform lyf-
ter särskilt Dag och Elisabeth fram som en vital del i lärandet. Alla lärare 
med denna undervisningsstrategi framhåller vikten av diskussion, kritisk 
analys och självständigt arbete för förståelse för omvärlden och världspoli-
tiken. I den brittiska debatten om progressionen i elevernas historiekun-
skaper framhölls på 90-talet denna syn på historieundervisningen.  Centralt 
i den historiska förståelsen var enligt historiedidaktikern Tim Lomas ele-
vens förmåga att hantera stora mängder information, göra urval, se möns-
ter, dra paralleller, generalisera, teoretisera och att utifrån kritisk gransk-
ning komma fram till relevanta historiska slutsatser.230  

De praktiknära studierna av den amerikanska historieundervisningen 
var inriktad på nationell historia men analys av olika tänkbara förklaringar 
genom att jämföra och se strukturella mönster var framträdande i likhet 
med den samhällsvetenskapliga historia som beskrivs i denna studie. De 
svenska lärarna lyfter fram ett mer globalt perspektiv än lärare i andra stu-
dier. Den internationella orienteringen kan bero på att Sverige är ett litet 
land som är mycket beroende av omvärlden. Fokus på förklaringsmodeller 
och den internationella orienteringen finns sedan länge inom den kompa-
rativa historieforskningen men dess praktik i historieundervisningen har 
inte tidigare uppmärksammats och studerats.231  

 
229 Evans (1994) s. 188. 
230 Phillips (2002) s. 102. 
231 Komparativ historia förespråkades på 1970-talet av Sven Tägil (1970) och idag av t ex 
Cohen & O’Connor (2004). Långström beskriver hur en lärobok för gymnasiet som 
Tägil var medförfattare till Historia i centrum och periferi 1-3 lyfte fram den utomeuropeis-

•
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Historieämnets samhällsvetenskapliga och komparativa värden har be-
tonats av de svenska lärarna i likhet med lärare i andra länder. Historieäm-
net transformeras till en samhällsvetenskaplig historia som i Sverige har ett 
mer omvärldsanalytiskt innehåll än de som tidigare studier av praktiken 
uppmärksammat.   
 
Eklektisk historia 
I tidigare studier av historieundervisningens praktik saknas exempel på en 
uppskattad eklektisk historia, med den rikedom av mål, metoder och inne-
håll som Gunilla ger uttryck för. Samtidigt som historieämnet och pedago-
giken i forskning och i styrdokument lyfter fram många olika värden och 
metoder finns det i tidigare studier av historieundervisningens praktik få 
lärare, förutom de som Evans beskriver i sin studie, som kategoriseras och 
beskrivs som eklektiska i sin undervisning. 232  Ett tänkbart skäl till detta är 
att man ofta studerat ett avgränsat moment vilket kan ha gjort att flera av 
målen med undervisningen i historia missats i undersökningen.233 Ett an-
nat skäl kan vara att det är en ovanlig praktik som dessutom blivit utdömd 
som föga framgångsrik av Evans samt även att eklektiker som epitet kan ha 
en negativ underton.234 Gunillas eklektiska undervisningsstrategi skulle ut-
ifrån Evans synsätt tolkas som en prövande väg emot en tydligare undervis-
ningsstrategi utav en i studien förhållandevis ung och mindre erfaren histo-
rielärare.  

I historiedidaktikern Daisy A. Martins studie av lärares strategier för hi-
storiskt tänkande beskrivs emellertid en mycket uppskattad lärare som i 
likhet med Gunilla har ett pedagogiskt fokus på ”variety, engagement, per-
sonality and relationsships.”235 Läraren i Martins studie beskriver hur hans 
strategi är krävande, och Martin varnar för att en undervisning som i 
mycket hög grad bygger på engagemang, personlighet och inspiration kan 
bli slitsam i längden. Tydligare mål för historieundervisningen skulle enligt 
Martin göra arbetsbördan lättare.236 Till skillnad från läraren i Martins stu-

                                                                                                     
ka historien och att ”författarnas bidrag är mer inriktade på analys än på ren deskrip-
tion”: Långström (2007) s. 126-127.  
232 Linde (1986) s. 74-100; Imsen (1997) s. 418. Flexibilitet och anpassningsförmåga 
framhåller historiedidaktikern Alan Booth som mycket viktiga inslag i historieundervis-
ningen: Booth (2003) s. 65; Evans (1994) s. 198-201. 
233 Husbands, Kitson & Pendry (2003); Coughlin (2005); Grant (2001); Wineburg & 
Wilson (1992); Harding (1999); Patrick (1998). 
234 Evans (1994) s. 200-201; Lübke (red.) (1988) s. 128. 
235 Martin (2005) s. 120. 
236 Martin (2005) s. 129. 
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die har Gunilla flera tydliga mål, samtidigt som målen i sig och vägarna 
mot målen är många och medvetet varierande varför jag valt att kalla hen-
nes undervisningsstrategi för just eklektisk. Den variation och de ökade 
möjligheterna att till att arbeta med olika värden, metoder och material 
som hon utvecklat har över tid bidragit till en bredare potentiell repertoar. 
Med Lindes terminologi kan Gunillas arbete med att variera undervisning-
en ses som ett uttryck för en inledningsvis varierad manifest repertoar där 
hon utnyttjade sina befintliga kunskaper för att variera undervisningen. 
Genom öppenhet för nya mål och metoder har hennes undervisningsstra-
tegi blivit allt mer innehållsrik och potentialen för variation och flexibilitet 
utifrån olika innehåll och metoder har därigenom ökat.237 Den variation 
som förespråkas i ovanstående studier behandlar emellertid inte historie-
ämnets och historiedidaktikens olika värden vilket görs i Gunillas eklektis-
ka undervisningsstrategi. Den eklektiska historia som Gunilla beskriver är 
således historiedidaktiskt mer ingående och djupgående än den variation 
som Martin och Linde beskriver.  

Att historielärare kan använda olika sätt för att uppnå olika mål är tyd-
ligt i den praktiknära forskningen.238 Att famna för mycket kan emellertid 
ge en otydlighet i likhet med i Evans beskrivning av eklektiker.239 Gunilla 
betonar vikten av att avgränsa materialet och anpassa det till eleverna, sam-
tidigt som hon lyfter fram vikten av att synliggöra de mål man strävar emot 
enligt betygskriterierna. Vikten av att vara tydlig med vad som skall göras, 
att handleda och på olika vis hjälpa eleverna i deras lärande framhåller Di 
Camillo i sin studie som viktigt för historiskt tänkande.240  

Gunillas tydligt eklektiska historia talar emot Evans tidigare kritik av 
eklektisk historieundervisning som en otydlig och ogenomtänkt överlev-
nadsstrategi. Gunillas undervisningsstrategi liknar i sitt skapande av förut-
sättningar för lärande i historia den historieundervisning som Grant före-
språkar med läraren som master arranger.241 En undervisning där läraren på 
olika elevaktiva sätt arrangerar lärandet i historia och därigenom gör ämnet 
tillgängligt och öppnar upp för olika sätt att arbeta med och betrakta histo-
rien.242 Den eklektiska undervisningsstrategin skiljer sig emellertid från 
Grants master arranger genom att Gunilla i sina uppfattningar om undervis-

 
237 Linde (1986) s. 74-81. 
238 Se kapitel om tidigare forskning. 
239 Evans (1994) s. 200-201. 
240 Di Camillo (2006) s. 181-192. 
241 Grant (2001) 68-70.  
242 Grant (2001) 68-70, 81-104.  

•

102



  

 

ning framhåller fler och andra värden och fokuserar på ett annat inne-
håll.243 Gunillas eklektiska historia kan tolkas som en praktisk tillämpning 
av komplexa styrdokument med många olika krav i kursplan och läroplan. 
I Gunillas fall handlar det med andra ord om en transformering för att 
hantera såväl individualisering som historieämnets många värden.  
 
Slutsatser 
Lärarna i denna studie har i likhet med andra lärare i historia runt om i 
världen utifrån sina erfarenheter kommit fram till historiedidaktiska insik-
ter och utvecklat undervisningsstrategier för undervisning i historia. Lärar-
nas berättelser tyder på att de uppfattat och manifesterat flera olika värden 
i undervisningen, men att de även utvecklat undervisningsstrategier med 
olika inriktning för att hantera undervisningen i historia. Det breda spekt-
rum av undervisningsstrategier som de svenska lärarna ger uttryck för tyder 
på att historielärare i Sverige kan uppfatta ämnet på olika sätt och haft fri-
het att i hög grad bestämma undervisningens mål, metod och innehåll.244 
Alla lärarna beskriver en mängd historiedidaktiska insikter och mer sam-
mansatta undervisningsstrategier för att hantera undervisningen.  De ger i 
denna studie uttryck för en mer komplex undervisning än den som under-
visningsstrategierna beskriver, inte minst eftersom de alla är eklektiker (se 
figur 1) och dessutom har ett stort antal andra historiedidaktiska insikter i 
sina erfarenheter från historieundervisningen. De erfarna lärarnas över-
blick och struktur skulle utifrån deras berättelser kunna beskrivas som hi-
storiedidaktiska undervisningsstrategier och insikter i samspel för att han-
tera den komplexitet som undervisning i historia innebär. Transformering-
en till flerperspektivism, narrativ, samhällsvetenskaplig och eklektisk histo-
ria ger en handlingsberedskap samtidigt som lärarna kan hantera fler vär-
den än de som ryms inom undervisningsstrategin. Deras berättelser synlig-
gör den komplexitet som det innebär att undervisa i historia och hur lika 
och olika historieundervisningen kan uppfattas och gestaltas.  
 
Vidare forskning 
De historiedidaktiska insikterna och undervisningsstrategierna skulle be-
höva följas upp av fler intervjuer med syfte att undersöka vilka fler insikter 
och undervisningsstrategier som lärare i historia utvecklat. Att intervjua fler 

 
243 Grant (2001) 68-70, 81-104. Läraren i Grants studie skulle i sina mål och urval snara-
re kunna beskrivas som flerperspektivist. 
244 Den svenska didaktikens relativa betoning av autonomi kontra den angloamerikanska 
pedagogiken har tidigare teoretiskt uppmärksammats av Hudson (2006) s. 2-6. 
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lärare med kortare och längre erfarenheter från olika typer av gymnasieun-
dervisning i historia vore värdefullt, inte minst eftersom Gunillas undervis-
ningsstrategi som mindre erfaren lärare skiljer sig från övriga. Fler intervju-
er skulle också kunna ge utrymme för att mer ingående analysera utveck-
lingen av undervisningsstrategierna utifrån olika påverkansfaktorer, och 
kanske även i Sverige kunna studera lärare som hävdar vikten av att lära av 
historien för att bygga ett bättre samhälle, så kallad reformism. Även en 
mer ingående analys utifrån en vidare samhällelig kontext såsom genus, 
klass och bildningsgång vore värdefullt. Hur de olika undervisningsstrategi-
erna slår igenom i undervisningen utifrån ett elevperspektiv är också av vikt 
att uppmärksamma och analysera med stöd av denna nya praktiknära teori 
om undervisningsstrategier i historia. Ytterligare kartläggning av insikter 
och undervisningsstrategier behöver följas upp av studier utifrån mottagar-
perspektiv. Att undervisningsstrategier kan ha betydelse har visat sig i tidi-
gare studier men här krävs mer forskning för att se hur olika undervis-
ningsstrategier i historia påverkar elevernas lärande.245 I vidare forskning är 
det av vikt att ha ett långt perspektiv på lärandet då de undervisningsstrate-
gier som lärarna beskriver ofta har långsiktiga mål för lärandet och inte 
nödvändigtvis finns med i varje lektionstillfälle. Genom upprepade inter-
vjuer med elever över tid kan deras lärande i historia undersökas. Observa-
tioner av lektioner som läraren vet fungerar bra är en annan tänkbar väg 
för vidare forskning liksom att mer kvantitativt kartlägga undervisningsstra-
tegier genom enkäter när väl kategorierna är säkerställda. En internationell 
jämförelse skulle vidare vara intressant för att mer ingående analysera de 
skillnader som kan skönjas i denna studie. Enligt min uppfattning är det 
uppenbart att vi i Sverige på olika sätt behöver undersöka historiedidakti-
ken i undervisningen ytterligare. 
 

 
245 Patrick (1998); Evans (1994); Brophy & VanSledright (1997); Lundh (2006).  
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Sammanfattning 
Syftet med denna studie har varit att genom erfarna gymnasielärares berät-
telser undersöka deras historiedidaktiska insikter och framför allt deras 
undervisningsstrategier. De frågeställningar som besvarats i studien har va-
rit:  

 Hur beskriver sju erfarna lärare utvecklingen av sin historieunder-
visning över tid?  

 Vad uppfattar dessa lärare i historia som viktigt för att få under-
visningen i historia att fungera?  

 Hur kan man enligt historielärarna hantera de ämnesdidaktiska 
frågorna om vad?, hur? och varför? i historieundervisningen?  

 Hur kan man enligt lärares berättelser transformera historieämnet 
för att fungera i historieundervisningen?  

 Hur kan sju svenska lärares undervisningsstrategier tolkas i förhål-
lande till tidigare främst internationell forskning om historieun-
dervisningens praktik?  

 
Med utgångspunkt i wisdom of practice, en flexibel grounded theory, livs-
berättelseforskning och teorier från ämnesdidaktik, pedagogik och historia 
har sju erfarna historielärare intervjuats om deras uppfattningar om histo-
rieundervisning. 
  Utvecklingen av de historiedidaktiska insikterna, den historiedidaktiska 
kunskapsbildningen, kan beskrivas som såväl förfining av den aktuella 
praktiken samt mer omvälvande vändpunkter. Influenserna från andra 
ämnen har varit olika stora samtidigt som personliga intressen och erfaren-
heter liksom yttre påverkan har haft betydelse för utveckling av undervis-
ningsstrategier. I de historiedidaktiska insikterna betonar lärarna vikten av 
goda ämneskunskaper för legitimitet och kreativitet. Historieundervisning-
en beskrivs som allt mer internationell och samtidsorienterad med elever-
nas lärande i centrum utifrån olika synsätt. En varierad undervisning fram-
hålls med läraren i centrum men ofta också som arrangerare. Dessutom 
beskrivs vikten av att hantera undervisningen i historia som grundkurs och 
fördjupningskurs. 
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Lärarnas undervisningsstrategier visar hur historieämnet transformerats 
till 1) flerperspektivism, där olika synsätt och tolkningar av historia är cent-
ralt; 2) narrativ historia, som genom stora och små berättelser strävar efter 
att ge en kronologisk struktur och levandegöra historieämnet; 3) samhällsve-
tenskaplig historia, som mycket använder historia för att förklara det nutida 
samhället genom komparation och sökande efter generella mönster; samt 
4) en eklektisk historia, som genom att låta eleverna på olika sätt arbeta sig in 
i historien strävar efter variation för en individualiserad historieundervis-
ning.  De svenska lärarnas undervisningsstrategier uppvisar likheter men 
också skillnader med historielärare i tidigare internationell forskning.  

Genom lärarnas berättelser synliggörs hur de genom sina undervisnings-
strategier i samspel med historiedidaktiska insikter skapat sig en överblick 
och struktur i den komplexa verklighet som undervisning i historia inne-
bär. Lärarnas insikter och undervisningsstrategier är ett praktiknära bidrag 
till en erfarenhetsinformerad praktik och historiedidaktisk forskning. 
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Bilaga 1. Informationsbrev och intervjufrågor till informanter 2004 
 
Historieundervisningens praxis i modern tid 
Forskningen kring historia och historieundervisning har hittills främst in-
riktat sig på att ge fördjupade insikter om antingen ämnet historia eller pe-
dagogik som generell vetenskap. Detta har på senare tid givit upphov till att 
det på senare år utvecklats ett nytt forskningsfält kallat ämnesdidaktik. 
Inom ämnesdidaktiken undersöker man den kunskap och tänkande som 
finns i undervisningen inom de olika ämnena. För mig som aktiv lärare är 
det uppenbart att det innebär stora skillnader i praxis i undervisningen 
inom ämnet historia jämfört med andra ämnen som t ex matematik och 
engelska.  

Jag ser det som ett angeläget område att utforska då denna typ av 
kunskap i Sverige inte dokumenterats och det utifrån mitt perspektiv är 
den mest matnyttiga kunskapen för verksamma och blivande lärare.  

Syftet med min studie är att undersöka:  
Vad som varit viktigt att lära eleverna inom ämnet.  
Hur undervisningen i historia bedrivits. 
Varför ämnet historia ansetts som viktigt. 
På vilket sätt historia har varit viktigt för eleverna. 

Jag önskar genom att få intervjua dig och ytterligare två erfarna 
gymnasielärare kunna få svar på ovanstående historiedidaktiska frågeställ-
ningar. 

Jag garanterar självklart konfidentialitet och möjlighet för dig att 
kontrollera mina citat och referat för att du skall kunna korrigera eventuel-
la missförstånd från min sida. 

Du kan själv se nedan de frågor som jag önskar få svar på i den 
eventuella intervjun. Det vore bra om du kunde tänka igenom dessa inför 
intervjun och även om det är möjligt ta fram belysande exempel från din 
tid som historielärare som t ex elevuppgifter, läroböcker och skrivningar. 
 
Med vänliga hälsningar Thomas Nygren  
 
Bakgrundsinformation  
 
Ålder? Kön?  
Hur många år har du arbetat som lärare? 
Var har du själv gått i skola som barn och ungdom? 

•

116



  

 

Var utbildade du dig till lärare? Ange studieort både för ämnesteoretisk och 
praktisk-pedagogisk utbildning.  
Vilken ämneskombination har du? Ange gärna poäng. Ange andra yrkes- 
eller utbildningserfarenheter.  
 
Intervjufrågor 
Egen skoltid 
Hur såg undervisningen i historia ut under din egen barndom/skoltid? 
Vad upplevde du vara centralt i historieämnet? 
Varför var historia viktigt (i skolan och utanför)? 
Vilken elevsyn upplevde du att lärarna i historia hade? 
Varför blev du lärare i historia? 
 
Lärarutbildningen 
Hur skulle man enligt lärarutbildningen lägga upp undervisningen i histo-
ria? 
Vad framhölls som viktig kunskap inom historieämnet? 
Varför var det viktigt med historia? 
Vilken syn på eleverna förmedlade lärarhögskolan? 
 
Yrkeskarriären 
Hur har du bedrivit din egen historieundervisning under perioden 1960-
2000? 
(kan du ge exempel på lektionsupplägg och terminsplaneringar?) 
Vad var viktigt att eleverna skulle kunna under din tid som historielärare? 
(vad lyfte kursplanerna och läroböckerna fram, hur såg proven ut och hur 
sattes  
betygen?) 
Varför var/är historia viktigt? 
(hur förmedlade du detta i din undervisning?) 
Kan du beskriva dina elever (under olika årtionden och olika åldrar) och 
hur de tog till sig historieämnet? 
 

Vilka faktorer har enligt dig främst påverkat din historieundervisning? 
Hur stor har din handlingsfrihet varit i din historieundervisning? 
Hur skulle du beskriva din historiesyn och undervisningspraxis över tid? 
Är det något du skulle vilja ha gjort i din historieundervisning som du inte 
gjorde? 
Vilka råd skulle du vilja ge till blivande historielärare? 
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Bilaga 2 Informationsbrev och intervjufrågor till informanter 2007 
 
Undervisningsstrategier i historia 
Forskningen kring historia och historieundervisning har hittills främst in-
riktat sig på att ge fördjupade insikter om antingen ämnet historia eller pe-
dagogik som generell vetenskap. Detta har på senare tid givit upphov till att 
det på senare år utvecklats ett nytt forskningsfält kallat ämnesdidak-
tik/historiedidaktik. Inom ämnesdidaktiken undersöker man den kunskap 
och tänkande som finns i undervisningen inom de olika ämnena. För mig 
som aktiv lärare är det uppenbart att det innebär stora skillnader i praxis i 
undervisningen inom ämnet historia jämfört med andra ämnen som t ex 
matematik och engelska.  

Jag ser det som ett angeläget område att utforska då denna typ av 
kunskap i Sverige inte dokumenterats och det utifrån mitt perspektiv är 
den mest matnyttiga kunskapen för verksamma och blivande lärare.  

Syftet med min studie är att undersöka erfarna lärares undervis-
ningsstrategier i historia 

Genom en intervju med dig och ett tiotal andra erfarna lärare vill 
jag kartlägga olika undervisningsstrategier i historia i en licentiatavhand-
ling. Jag garanterar självklart konfidentialitet. 

Du kan själv se nedan de frågor som jag önskar få svar på i den 
eventuella intervjun. Det vore bra om du kunde tänka igenom dessa inför 
intervjun och även om det är möjligt ta fram belysande exempel från din 
tid som historielärare som t ex elevuppgifter, läroböcker och skrivningar. 
 
Med vänliga hälsningar Thomas Nygren,  
 
 
Bakgrundsinformation  
 
Ålder? Kön?  
Hur många år har du arbetat som lärare? 
Var har du själv gått i skola som barn och ungdom? 
Var utbildade du dig till lärare? Ange studieort både för ämnesteoretisk och 
praktisk-pedagogisk utbildning.  
Vilken ämneskombination har du? Ange gärna poäng. Ange andra yrkes- 
eller utbildningserfarenheter.  
 
Intervjufrågor 

•
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Egen skoltid 
Hur såg undervisningen i historia ut under din egen barndom/skoltid? 
Vad upplevde du vara centralt i historieämnet? 
Varför var historia viktigt (i skolan och utanför)? 
Vilken elevsyn upplevde du att lärarna i historia hade? 
Varför blev du lärare i historia? 
 
Lärarutbildningen 
Hur skulle man enligt lärarutbildningen lägga upp undervisningen i histo-
ria? 
Vad framhölls som viktig kunskap inom historieämnet? 
Varför var det viktigt med historia? 
Vilken syn på eleverna förmedlade lärarhögskolan? 
 
Yrkeskarriären 
Hur har du bedrivit din egen historieundervisning över tid? 
(kan du ge exempel på lektionsupplägg och terminsplaneringar?) 
Vad var viktigt att eleverna skulle kunna under din tid som historielärare? 
(vad har du betonat, vad lyfte kursplanerna och läroböckerna fram, hur såg 
proven ut och hur sattes betygen?) 
 
Varför var/är historia viktigt? 
(hur förmedlade du detta i din undervisning?) 
Kan du beskriva dina elever (under olika årtionden och olika åldrar) och 
hur de tog till sig historieämnet? 
 

Vilka faktorer har enligt dig främst påverkat din historieundervisning? 
Hur stor har din handlingsfrihet varit i din historieundervisning? 
Hur har du hanterat ämnets politiska dimensioner? 
Hur skulle du beskriva din undervisningsstrategi historia över tid? 
Är det något du skulle vilja ha gjort i din historieundervisning som du inte 
gjorde? 
Vilka råd skulle du vilja ge till blivande historielärare? 
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Om vad, hur och varför ska man undervisa i historia? 
Dessa historiedidaktiska frågor besvaras i denna studie av sju 
erfarna gymnasielärare i historia. Genom lärarnas berättelser 
synliggörs hur de genom sina undervisningsstrategier i sam-
spel med historiedidaktiska insikter skapat sig en överblick 
och struktur i den komplexa verklighet som undervisning  
i historia innebär. 
 
Lärarnas undervisningsstrategier visar hur historieämnet 
kan transformeras till 1) flerperspektivism, där olika synsätt 
och tolkningar av historia är centralt; 2) narrativ historia, 
som genom stora och små berättelser strävar efter att ge en 
kronologisk struktur och levandegöra historieämnet; 3) sam-
hällsvetenskaplig historia, som mycket använder historia för 
att förklara det nutida samhället genom komparation och  
sökande efter generella mönster; samt 4) en eklektisk histo-
ria, som genom att låta eleverna på olika sätt arbeta sig in i 
historien strävar efter variation för en individualiserad histo-
rieundervisning. De svenska lärarnas undervisningsstrategier 
uppvisar likheter men också skillnader med historielärare  
i tidigare internationell forskning.
 
Genom att studera och teoretisera historieundervisningens 
praktik är denna studie ett bidrag till den historiedidaktiska 
forskningen och en mer erfarenhetsinformerad praktik.
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