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Abstract 
 

The purpose of this thesis is to study the literacy formed when a class blog is 

used as a tool for students studying history and explore how this particular 

literacy is used to generate historical knowledge. The study was conducted 

during the course of a project in which ninth-grade students contributed 

entries to a common blog in the form of a diary written by individuals who 

experienced the Second World War. Its three major objectives were to study 

the students' perception of the blog in relation to their gender and level of 

historical knowledge; how they and their teacher established and used the 

formed literacy; and how the students related to this in the production of 

historical knowledge. 

In analyzing the results, a concept of literacy was used based on seven 

writing practices all linked to the new medium and history education. The 

study was based on a questionnaire, interviews and various student texts. In 

order to perform a content analysis on the study results a theoretical frame-

work for historical consciousness was included.  

The results show that in using the writing practices a literacy character-

ized by collaborative authorship was formed. The study concludes that this 

affects both what and how the students learn. Together they show each other 

that history is comprised of many small stories, not necessarily strictly co-

herent with the general history as told by their textbooks. Examining the 

students’ blog entries made a new learning process visible that enabled the 

enhancement of their historical consciousness. 

 

Key words: blog, history education, historical learning, literacy, historical 

consciousness, realistic fiction, secondary school. 
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Förord 
 

Att mitt i livet få möjlighet att forska om det som utgör själva hjärtat i min 

profession, nämligen elevers lärande har varit en ynnest. Det ska erkännas 

att jag ofta har befunnit mig långt utanför min bekvämlighetszon, men å 

andra sidan är det mycket stimulerande att få lära nytt och få tid att tänka 

färdigt. Men nu har det blivit tid att tacka alla som har bidragit till att göra 

mina dryga två år vid forskarskolan Historiska medier till något alldeles sär-

skilt. 

Först forskarskolans föreståndare och lärare, tack Daniel Lindmark, 

Monika Vinterek, Anna Larsson, Björn Norlin, Carina Rönnqvist och Henrik 

Åström Elmersjö som med värme och engagemang har hjälpt oss att klara av 

den akademiska världens olika utmaningar.  

Min huvudhandledare Lars Petterson har läst manus, trott på min för-

måga och bidragit med kloka kommentarer och uppmuntran. Dessutom har 

han inspirerat mig med sina gedigna kunskaper i humaniora. Min biträ-

dande handledare Peter Reinholdsson har noggrant läst och kommenterat 

ett mycket stort antal texter av skiftande kvalitet. Han har dessutom tagit sig 

tid att resa från Falun till Uppsala för att möta mig på stadens olika kondito-

rier. Utan dessa träffar är det mycket tveksamt om det hade blivit någon 

avhandling. Ett stort tack till er båda! Dessutom vill jag tacka Maria Bjerneby 

Häll och Jan Svärdhagen för läsningen av mitt manus. Tack också Catharina 

Nyström Höög för hjälp med att reda ut ett ganska snårigt literacybegrepp. 

Ett speciellt tack vill jag rikta till den lärare och de elever som gav mig 

förtroendet att komma in i ert klassrum och ställa historieundervisningen på 

ända under ett redan stressigt sista läsår i grundskolan. Att få läsa och analy-

sera era berättelser har varit en sann glädje och jag hoppas att ni känner er 

stolta över att ha bidragit till diskussionen om hur sociala medier kan an-

vändas i historieundervisningen.  

Tack vare forskarskolan Historiska medier har jag fått 14 nya vänner från 

hela Sverige, stort tack för kloka samtal, goda råd, massor av skratt och 

uppmuntran, Aleksandra, Andreas, Annie, Carl, Catharina, José, Karin, 

Lena, Lina, Peter, Maria, Robert, Ulrika och Åsa.  

Jag vill naturligtvis också tacka min familj, tack Torbjörn, Erik, Kalle och 

Linnéa för att ni har stått ut med kombinationen fysisk närvaro och mental 

frånvaro som har karaktäriserat mitt uppträdande. Torbjörn, du har dess-

utom ställt upp och hjälpt mig med engelskan. Denna bok är tillägnad er.  
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1. Inledning 
 

Jag läser ett nytt inlägg på klassens blogg. Det är Heinrich Schneider, en 15-

årig medlem i Hitlerjugend som skriver:  

Min bror Karl säger att Hitler är rakt igenom ond, och dödar alla judar. Att han 

kallhjärtat utrotar dem. Men jag vägrar tro honom. Hitler skulle inte göra något 

sådant, han skulle aldrig döda folk utan anledning. Jag vet dock inte vad som händer 

med alla som förs bort. Jag är övertygad om att han bara låter dem jobba. Hitler 

skulle aldrig svika mig på det sättet, och döda Julia. 

Detta är en del av Idas tredje text om Heinrich liv under Andra Världskriget. 

Eleverna i två klasser i år 9 har fått i uppdrag att välja en fiktiv person som 

levde mellan åren 1935 och 1947 och sedan skriva dagboksanteckningar från 

tiden. Under arbetets gång publicerade eleverna texterna på en klassblogg 

som låg öppen för alla att läsa på Internet. Uppgiften är inspirerad av för-

fattaren och historikern Peter Englunds bok Stridens skönhet och sorg, där 

vi får följa 19 verkliga människor genom det första världskriget.1 

När jag sedan loggar in på webbplatsen, ser jag att texten om Heinrich 

först publicerades den 18 oktober klockan 12.20. Den är 454 ord lång och 

den redigerades igen den 15 november, då en bild på Adolf Hitler lades till. 

Som bloggarnas administratörer styr jag och klassens lärare bloggen. Vi kan 

ändra utseendet, vi godkänner kommentarer och vi delar ut användarnamn. 

Eleverna är redaktörer, vilket innebär att de står för innehållet. De publice-

rar inlägg med text och bild under individuella användarnamn. De kom-

menterar också varandras texter.  

Phil Skyfield har fått en ny kommentar för godkännande. Phil är en britt 

från Singapore som blev tillfångatagen av japanerna när staden föll. Med 

stor inlevelse beskriver han helvetet i det japanska fångläger i Thailand där 

han nu befinner sig. Han längtar efter sin hustru Jane och deras lilla flicka, 

som han inte ens vet om de lever. Kommentaren kommer från Jane:  

Phil! Det är Jane. Åh jag har varit så orolig för dig, jag trodde du var död! Det låter 

otroligt tufft i fånglägret, men älskling du kommer att bli befriad snart, jag bara vet 

det. Fortsätt kämpa, tänk på din dotter! [...]. 

Jag godkänner kommentaren samtidigt som jag undrar vem Jane är. Phils 

fru finns inte bland de fiktiva personerna som klassen har skapat och kom-

mentarens avsändare finns inte heller i klassen. Det måste vara en läsare 

utanför klassen, förmodligen från en parallellklass, som hade gripits av Phils 

öde och som ville pigga upp honom.  

                                                             
1 Peter Englund, Stridens skönhet och sorg: Första världskriget i 212 korta kapitel (Stockholm: Atlantis, 

2008). 



 

 2 

Så här fortsätter det; berättelse efter berättelse växer fram. Det är drama-

tiskt och känslosamt. Sovjetiska soldater fryser vid Stalingrad, amerikaner 

slåss om öar i stilla havet, tyska judar kämpar för livet och en kvinnlig itali-

ensk journalist är på flykt undan fascisterna i Italien. En kines och en afghan 

vidgar perspektivet. Kommentarer droppar in, uppmuntrande som: ”åh vad 

spännande, berätta mer…” och: ”sjukt bra text, man lever sig verkligen in”. 

Men några i klassen har skapat personer vars handlingar ger andra reaktio-

ner. En ung nazist och SS-soldat förföljer judar under kristallnatten. Hans 

handlingar väcker avsky hos den kommenterande eleven, vars historiska 

person är en tysk pacifist som tydligt tar ställning för alla människors lika 

värde. 

Uppgiften som eleverna fick omfattade en personbeskrivning och tre in-

lägg från krigsåren. Dessutom förväntades de kommentera klasskamraternas 

inlägg som sina historiska personer. De skapade själva sina personer och de 

”ägde” sina berättelser. Men de fakta som vävdes in i berättelserna måste 

vara korrekta och dessutom skulle resonerande och beskrivande avsnitt fin-

nas med för att möta kunskapskraven i historieämnets kursplan.2 Inom ra-

men för uppgiften föreslog läraren och jag några olika digitala källor som 

artiklar från Wikipedia och lärplattformen Digilär som skolan hade tillgång 

till. Eleverna kunde också använda både facklitteratur och Internet helt fritt 

för att söka efter information.  

Klasserna skriver och skriver. Trots uppmaningar om att skriva kort är det 

inte ovanligt med inlägg på runt 500 ord. Tillsammans bygger eleverna en 

verklighet med hjälp av varandras upplevelser. De ser hur jämnåriga förkla-

rar och beskriver skeenden, men också hur de agerar i svåra situationer och 

sätter ord på känslor som rädsla, skuld och utsatthet. De hjälper varandra 

vidare i skrivprocessen med uppmuntran, inlevelse och empati som ett 

sammanhållande kitt.   

Vad är det för skriftkultur eller literacy som uppstår på bloggen och vilka 

olika skriftpraktiker består den av? Den omfattar både faktakunskaper och 

kognitiva förmågor som skolämnet historia traditionellt kräver av sina ut-

övare, men kanske också något annat, något mer. Kanske en ny form av 

samarbete, där alla i klassen kan följa och kommentera varandras arbete 

under hela skrivprocessen? Elever skriver för sig själva, för varandra, och för 

alla som vill läsa, inte bara för läraren. De skapar en gemensam berättelse, 

där varje elev har tillgång till, och kan länka till ett närmast oändligt antal 

källor. De skriver en text där man kan infoga andra medier som bilder, film 

eller ljud. Kanske uppstår en ny typ av skolskrivande i historia där, för att 

använda författaren Peter Englunds ord, det inte bara handlar om vad kriget 

                                                             
2 Skolverket, Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 2011 (Stockholm: Edita, 2011). 
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var, med orsaker, förlopp och följder utan också om hur det var. Texter 

skrivs som berättar om intryck, upplevelser och stämningar.3 

Eleverna som bloggar inte bara läser och värderar berättelser om olika 

personers upplevelser av kriget, de har också möjlighet att använda sina 

kunskaper för att själva skriva historia. Via bloggen blir de aktörer och deltar 

i det offentliga samtal, där bl.a. Peter Englund finns och där historien stän-

digt skrivs om och gestaltas i många olika genrer, på Internetsidor, som film, 

i romaner eller i dataspel.4  

Men samtidigt som den 15-åriga eleven deltar i samtalet så deltar hon 

också i en formell lärprocess. Hennes lärare har bestämt att hon ska nå mål i 

kursplanen, både genom att skriva och kommentera inlägg på en gemensam 

blogg som är öppen för alla att läsa. Hur uppfattar eleverna att, oavsett tidi-

gare kunskap i ämnet, behöva visa upp vad man har skrivit för alla? Finns 

det någon skillnad mellan pojkars och flickors upplevelser? Eleverna kon-

struerar dessutom kunskap om historia som ska bedömas. I det samman-

hanget är det intressant att studera vilken berättelse om kriget eleverna skri-

ver och hur de skapar den. Det är detta möte mellan historieämnet och me-

diet som denna avhandling ska handla om. Vilken eller vilka literacies blir 

synliga och därmed möjliga att diskutera ur ett ämnesdidaktiskt perspektiv, 

när ett socialt medium används som läromedel i historia av ett par klasser i 

år 9? 

Bakgrund 
Sedan datorn introducerades som lärverktyg i svensk ungdomsskola i mitten 

av 80-talet har den kopplats till pedagogiska förväntningar. När sedan In-

ternet slog igenom på bred front i Sverige i mitten av 1990-talet såg staten, i 

betänkandet SOU 1994:118 stora möjligheter till förnyelse av undervis-

ningsmiljön. Pedagogiken skulle utvecklas och inlärningen förbättras samti-

digt som kreativiteten skulle frigöras hos både lärare och elever.5 

Idag, 20 år senare har förväntningarna knappast infriats. Den brittiske 

skolforskaren Neil Selwyn har pekat på hur det ena digitala verktyget efter 

det andra har introducerats i brittisk skola med löften om ett helt förändrat 

lärande, som tack vare tekniken skulle bryta sig lös från klassrummens ra-

mar och bli bättre, effektivare, mer informellt och rättvisare.6 Interaktiva 

skrivtavlor, lärplattformar och konceptet en dator till varje elev är några 

exempel på verktyg som skulle transformera lärandet.  

                                                             
3 Englund, Stridens skönhet och sorg, 6. 
4 Stefan Johansson, En omskriven historia: svensk historisk roman och novell före 1867. Avhandling för 

doktorsexamen (Uppsala: Uppsala universitet, Historiska institutionen, 2000), 179. 
5 Thomas Karlsohn, ”Skolans IT-bubbla Teknik och retorik i historisk belysning,” i Samhälle, teknik och 

lärande,  red. Thomas Karlsohn (Stockholm: Carlsson, 2009), 172. 
6 Neil Selwyn, Schools and Schooling in the Digital Age: a Critical Analysis (New York London: Routledge, 

2011), 11 ff. 
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Under de senaste fem åren har datortätheten i svensk skola ökat lavinar-

tat. Av landets 290 kommuner har nu 250 inlett eller planerat satsningar på 

att förse varje elev med en egen dator.7 Samtidigt har det vuxit fram en insikt 

om att pedagogik och teknik måste integreras med varandra för att kvalite-

ten på undervisning och lärande ska höjas. Det är inte att man använder 

datorn som har betydelse, utan hur den används.8  

Men det råder fortfarande en osäkerhet om hur pedagogiken kan dra nytta 

av tekniken för att förbättra och effektivisera lärandet.  En föreställning byg-

ger på att teknikens pedagogiska möjligheter inte har utnyttjats fullt ut.9 En 

lösning vore då att utveckla lärares didaktiska och pedagogiska kunskaper 

om hur digitala verktyg kan användas i undervisningen.10 Andra forskare 

betonar vikten av att elevers informella lärande tas till vara i skolan. Man 

menar att elever lär sig mycket genom att använda sociala medier, olika pro-

gram eller genom att spela dataspel på sin fritid, men att skolan har svårt att 

integrera det lärandet i den formella undervisningssituationen.11 Olika me-

dier och skolan upprätthåller specifika kulturer och skillnaden dem emellan 

behöver överbryggas. Ett sätt är att utgå från att digitala medier i sig kräver 

en specifik kompetens eller literacy som kan utvecklas i skolan och sedan 

användas för elevers lärande.12  

I den här studien vidgar jag perspektivet. En utgångspunkt är att mediet 

och budskapet påverkar varandra. Därför söker jag också kunskap om hur 

skolan, genom innehållet i historieundervisningen kan interagera med och 

påverka hur mediet används. På så vis hoppas jag att min studie kan bidra 

till ett relativt nytt forskningsområde, där ämnesdidaktiska frågeställningar 

bildar utgångspunkt för datoranvändningen i skolan.  

Syfte och forskningsfrågor 
Avhandlingens övergripande syfte är att söka kunskap om vad som karaktä-

riserar den literacy, som uppstår när en klassblogg används som verktyg för 

elevers lärande i historia och undersöka hur den fungerar i en undervis-

ningssituation. Detta görs genom att studera hur två klasser i år 9 arbetar 

med kunskapsområdet Andra Världskriget med hjälp av en klassblogg.  

Literacy förstås som olika sociala, kulturella och mediala aspekter på läsande 

                                                             
7 Framtidens lärande - är här och nu!, ([Elektronisk resurs], http://www2.diu.se/framlar/egen-dator/, 

 [2014-01-20]). 
8 Myndigheten för skolutveckling, Effektivt användande av IT i skolan: analys av internationell forskning 

(Stockholm: 2007), 5. 
9 Ibid. 
10 Ina von Schants Lundgren & Mats Lundgren, ”Unga elever med egen dator - några lärares tankar om hur 

deras undervisning påverkas”, Utbildning & lärande 5, 1 (2011): 86-87.  
11 Peter Andersson & Bitte Wilhelmsson Ramshage, ”Texter som inte räknas? Om digitala läs- och 

skrivaktiviteter hos barn och unga”, Utbildning & Lärande 2010 4, 1 (2010): 29. 
12 Erik Andersson, ”Text som kontext - rum plats och text som social situation”, Utbildning & Lärande 4, 1 

(2010): 90. 
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och skrivande. I avhandlingen översätts det engelska begreppet till litteraci-

tet. Översättningen syftar endast till att upprätthålla studiens språkliga ko-

herens och innebär ingen betydelseförändring. 

Med utgångspunkt i syftet har följande forskningsfrågor formulerats:  

 

 Hur förhåller sig elevernas uppfattning av blogguppgiften till deras 

kön och kunskapsnivå i historia? 

 Hur använder och uppfattar elever och lärare olika skriftpraktiker 

som bloggen och den nya kursplanen i historia ger utrymme för, när 

de genomför en skoluppgift i historia?  

 Vilken kunskap om historia synliggörs i elevtexterna på klassblog-

garna? 

Disposition 
Avhandlingstexten omfattar 6 kapitel som disponeras enligt följande: kapitel 

2 innehåller en översikt över begrepp, teorier och tidigare forskning. I kapitel 

3 presenteras materialinsamlingen, det insamlade materialet och analysme-

toder för enkät, intervjuer och elevtexter. Kapitel 4 och 5 utgör studiens re-

sultatkapitel. I kapitel 4 presenteras resultaten för de två första forsknings-

frågorna. Den första utgår från betygsstatistik kopplat till elevers uppfattning 

om blogguppgiften. Den andra forskningsfrågan besvaras utifrån sju skrift-

praktiker: datorn som ordbehandlare, möjlighet till informationssökning 

på Internet, multimodalt berättande, en autentisk och öppen skrivsituation, 

skriftliga kommentarer till inlägg, inlägg som öppna berättelser i dag-

boksform och realistisk fiktion som genre. I kapitel 5 presenteras resultatet 

för den tredje forskningsfrågan med utgångspunkt i elevtexter både från 

bloggen och från en skriftlig analysuppgift. I kapitel 6 sammanfattas och 

diskuteras de viktigaste resultaten kopplade till teorier och tidigare forsk-

ning. 
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2. Teorier och tidigare forskning 
  
Kapitlet inleds med en bakgrund om hur sociala medier har använts i under-

visningen. Sedan följer en diskussion om hur begreppet litteracitet kan för-

stås. Vidare ges en kort översikt om hur litteracitet kan kopplas till lärande, 

digitala medier och skolans historieämne. Kursplanen i historia diskuteras 

sedan. Därefter sammanfattas det litteracitetsbegrepp som bildar utgångs-

punkt för undersökningen. Historiemedvetande som en historiedidaktisk 

tolkningsram presenteras och avslutningsvis diskuteras tidigare forskning 

som är relevant för undersökningen. 

Sociala medier i skolan  
Sociala medier definieras enligt Wikipedia som, aktiviteter som kombinerar 

interaktion och användargenererat innehåll. Bloggar, mikrobloggar och soci-

ala nätverk, som Facebook är några exempel. Typiskt för dem är att många 

producerar för många. Uppslagsverket Wikipedia som skapas av sina använ-

dare är ytterligare ett exempel.13  

Sociala medier ställer höga krav på sina användare. Roger Säljö, professor 

i pedagogik vid Göteborgs universitet, beskriver att samhällets krav på hur vi 

läser och skriver har förändras över tid mot en högre komplexitivitet. Från 

reformationens krav på att alla skulle kunna läsa bibeln, till efterkrigstidens 

genreläsande, som innebär att man kan läsa och förstå skönlitteratur, tid-

ningstext, tekniska bruksanvisningar och vetenskaplig text. Dessutom för-

väntas läsaren numera kunna förhålla sig till det lästa och omvandla det till 

egen kunskap genom att återberätta det med egna ord.14 Nästa steg menar 

Säljö, med stöd av den brittiske lingvisten Gunther Kress, blir ”reading as 

design”. Läsaren designar sin läsning på en digital arena eller skärm. Hon 

eller han måste kunna hämta information från flera källor och andra medier 

än text.  

Text och bild som samverkar på nya sätt kräver en ny typ av läsning. Läsa-

ren måste alltid förhålla sig källkritisk och kommer att hoppa mellan olika 

hypertexter via länkar och bara läsa några ord här och där för att skapa me-

ning.  Kort sagt, tekniken: ”is currently changing our interpretations of what 

learning is and changing our expectations about what it means to know 

something.”15 Enligt Säljö förändrar alltså det nya mediet lärandet och gör 

det mer komplext.  Ytterligare en komplikation för skolan är att sociala me-

dier ligger öppna på internet. När text publiceras måste upphovsrättregler 

                                                             
13 Roy Rosenzweig, Clio Wired: the Future of the Past in the Digital Age, (New York: Columbia University 

Press, 2011), 51-52. 
14 Roger Säljö, ”Digital tools and challenges to institutional traditions of learning: Technologies, social 

memory and the performative nature of learning”, Journal of Computer Assisted Learning 26, 1 (2010): 60. 
15 Ibid., 56. 



 

 7 

och etiska normer upprätthållas på ett annat sätt än om texterna hålls inom 

en skolkontext.  

Trots svårigheterna har webbplatser börjat användas i undervisningssyfte 

under senare år. År 2007 kom exempelvis läraren Liza Greczanik ut med 

boken Bloggen möter undervisningen – konkreta metodiska tips.16 

Greczanik presenterar olika användningsområden för lärare och elever. Hon 

förslår boktipsbloggar, resebloggar och nyhetsforum där elever presenterar 

skolarbete i form av statusuppdateringar. Hon introducerar också begreppet 

klassblogg som en mötesplats på nätet, där klassen kan informera om 

aktiviteter och publicera samtal om olika typer av skolarbete.17  

De nya medierna har alltså nått skolan, där de ställer elevers läs- och 

skrivförmåga inför ett nytt socialt och medialt sammanhang. För att få syn 

på och beskriva den förändringen och för att kunna beskriva hur den 

interagerar med skolans traditionella undervisning har jag valt begreppet 

litteracitet som övergripande analysverktyg.   

Litteracitet – studiens analysverktyg 
I den här studien intresserar jag mig för hur elever producerar mening på en 

blogg. Valet av litteracitet som analysverktyg motiveras dels av att 

undersökningen begränsas till olika typer av läs- och skrivhandlingar och 

dels av att läsande och skrivande av text har så stor betydelse för 

kunskapskonstruktionen inom historieämnet.18  

Litteracitet är en anglosaxisk term som ursprungligen beskriver konsten 

att läsa och skriva, alltså förmågan att behärska skriftspråket. De 

amerikanska litteraturvetarna James Paul Gee och Elisabeth Hayes betonar 

att skriftspråket förmedlar talat språk till kontexter där talspråket av olika 

anledningar inte fungerar som kommunikationsform.19 De ser alltså inte 

skriftspråket som ett särskilt språk, utan snarare som ett medium för talat 

språk.20 Skriftspråket används för att man ska kunna delta i olika sociala 

sammanhang eller praktiker. Men mediet påverkar också hur deltagandet i 

dessa sociala sammanhang ser ut. På samma sätt skapar det kulturella 

sammanhang man befinner sig i olika typer av läsande och skrivande. Genrer 

och texter utvecklas för att passa i vissa sociala situationer.21  

                                                             
16 Liza Greczanik, Bloggen möter undervisningen: konkreta metodiska tips (Stockholm: Natur och Kultur, 

2007). 
17 Ibid., 55–56. 
18 Arja Virta, ”Historical Literacy: Thinking, Reading and Understanding history,” Journal of Teacher 

Education 14,  4 (2007): 15.  
19 James Paul Gee & Elisabeth Hayes, Language and Learning in the Digital Age (New York London: 

Routledge, 2011), 17–18. 
20 Ibid., 21. 
21 Per-Olof Erixon, ”Svenskämnet i skärmkulturen”, Tidskrift för litteraturvetenskap 3–4 (2010): 155; Nils 

Larsson, Ett möte mellan två skrivkulturer: några högstadieungdomars syn på och bruk av skrift vid skol-

respektive privatskrivande. Avhandling för licentiatexamen (Stockholm: Stockholms universitet, 

Institutionen för nordiska språk, 2011), 25. 
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Mediala och tekniska praktiker påverkar, som redan nämnts, också 

litteraciteten. Att läsa och skriva på en skärm är inte samma sak som att läsa 

en bok eller skriva för hand.22 Flera praktiker kan sedan kopplas ihop till 

olika läs- och skrivkulturer eller litteraciteter.23 Dessa skriftspråkliga 

kulturer upprätthålls också av institutioner i samhället som exempelvis 

skolan.24  

Den brittiske lingvisten David Barton definierar litteracitet som en ”stable 

coherent, identifiable, configuration of practices”.25 Nya litteraciteter 

uppstår och det uppkommer förskjutningar i de gamla, allteftersom nya 

sociala, mediala eller kulturella aspekter på läs- och skrivfärdigheten 

tillkommer. Konsten att läsa och skriva är alltså inte en förmåga som man lär 

sig en gång för alla. Snarare ställer varje ny situation, som man möter i livet, 

nya krav på skriftspråkskompetensen. Det finns också ett lärande inbäddat i 

litteracitetsbegreppet. I skolan förväntas inte en elev behärska en litteracitet, 

utan hon lär sig den, främst kanske, när den används som ett verktyg för 

lärande i ett skolämne. Individen ställs inför processer som hon kan och ska 

påverka, snarare än ”färdiga” litteraciteter.  

Barton menar dessutom att litteracitet är en social aktivitet som kan 

beskrivas med hjälp av de underordnade begreppen literacy events och 

literacy practices.26 Enskilda läs- och skrivhandlingar utförs inom ramen för 

olika praktiker eller de olika sociala sammanhang som läs- och 

skrivhandlingarna används i.27  

Diskussionen ovan visar att literacy motsvarar flera olika begrepp på 

svenska.28 Inom svensk litteracitetsforskning har begreppet skriftkulturer 

föreslagits som ersättning för det mer svårhanterliga literacies.29 Fil lic. och 

ämnesläraren Nils Larsson, som endast undersöker elevers skrivande, har 

bytt ut skrift- mot skriv- i de underordnade begreppen skrivhändelser och 

skrivpraktiker. De senare definieras som flera skrivhändelser av samma typ, 

eller genrer, t.ex. chattskrivande eller lektionsanteckningar.30 Begreppen har 

en konkretion och tydlig avgränsning som gör dem användbara också för den 

här studien. Men här ligger också fokus på en för skolan ny medial situation. 

De är alltså rimligt att skrivpraktikerna, som nämnts ovan, förutom 

                                                             
22 Säljö, ”Digital tools and challenges to institutional traditions of learning: Technologies, social memory and 

the performative nature of learning”, 60. 
23 David Barton, Literacy: An Introduction to the Ecology of Written Language (Malden, MA: Blackwell, 

2007), 38-39; Larsson, Ett möte mellan två skrivkulturer, 16. 
24 Gee & Hayes, Language and Learning in the Digital Age, kapitel  7. 
25 Barton, Literacy, 38. 
26 Ibid., 35–36. 
27 Ibid., 37. 
28 Carina Fast, Literacy: i familj, förskola och skola (Lund: Studentlitteratur, 2008), 40. 
29 Se t.ex. Larsson, Ett möte mellan två skrivkulturer, 16, och där anförd litteratur. 
30 Larsson, Ett möte mellan två skrivkulturer, 15. 
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kulturella och sociala, också omfattar mediala aspekter på skrivande. Jag 

väljer också att använda det vidare begreppet skriftpraktik. 

Gee och Hayes använder termen uppgraderad för att beskriva de för-

skjutningar i litteraciteten, som sker i och med de nya möjligheter som soci-

ala medier ger upphov till. De jämför litteraciteters utveckling med nya ver-

sioner på dataprogram. Den gamla versionen byggs på med fler och förbätt-

rade funktioner. Sociala medier expanderar litteraciteten. Kommunikationen 

mellan människor omfattar fler nyanser och perspektiv än innan datorn och 

Internet var tillgängliga. Muntliga diskussioner har exempelvis blivit en del 

av litteraciteten genom olika chattforum på Internet. Sociala medier har 

också skapat möjlighet för det som Gee och Hayes kallar affinity spaces, 

alltså ett gemensamt och virtuellt rum för en kunskapsproduktion som drivs 

av deltagarnas meningsskapande och engagemang.31  

Ett problem inom litteracitetforskningen är att det finns delade meningar 

om vad som egentligen räknas som litteracitet. Å ena sidan har begreppet 

utvidgats till att omfatta många olika förmågor som inte direkt har med läs- 

och skrivförmåga att göra.32 Å andra sidan menar flera forskare att begrep-

pet inte räcker till för att undersöka de uttryck som de nya digitala medierna 

ger möjlighet till. Läs- och skrivförmågan omfattar då nämligen mycket som 

inte direkt är kopplat till tolkning av alfabetets teckensystem. Didaktikerna 

Johan Elmfeldt och Sven-Olof Erixon menar t.ex. att begreppet har fått ett 

överskott på mening.33 De föredrar istället det mer generella 

kommunikationshandling i sin studie om elevers skrivande i ett nytt medie-

landskap.34 Den amerikanske historiedidaktikern Jeffrey D Nokes definierar 

däremot historisk litteracitet som förmågan att konstruera mening med 

hjälp av olika genrer som, han menar, kan vara tryckta, otryckta, visuella 

eller multimodala.35  

Multimodalitet tar sin utgångspunkt i att mening kan skapas och kommu-

niceras med hjälp av en mängd teckenvärldar, förutom skriftspråket som 

t.ex. gester, föremål och bilder.36 Vissa av dessa kommunikationshandlingar 

kan utan problem infogas i skriftspråket. Ett exempel är de nya tecken eller 

symboler, som kan infogas som bilder i det gamla latinska alfabetet. Tecken 

som :) eller <3 konverteras i olika dataprogram. Skrivpraktiken chat med sin 

talspråkliga karaktär behövde helt enkelt dessa uttryck för positiva känslor, 

som då lades till i teckensystemet. Det är också lätt infoga bilder och filmer i 

                                                             
31 Gee & Hayes, Language and Learning in the Digital Age, 69. 
32 Johan Elmfeldt & Per-Olof Erixon, Skrift i rörelse: om genrer och kommunikativ förmåga i skola och 

medielandskap (Stockholm: Brutus Östlings bokförlag Symposion, 2007), 115. 
33 Ibid., 117. 
34 Ibid., 117–118. 
35 Jeffery D. Nokes, Building Students’ Historical Literacies: Learning to Read and Reason with Historical 

Texts and Evidence, 2013, 20. 
36 Staffan Selander & Gunther Kress, Design för lärande - ett multimodalt perspektiv (Stockholm: Norstedts, 

2010), 33. 
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digitala texter. Layout är en annan resurs för meningsskapande på en webb-

plats.37 Exemplen visar att nya vanor och möjligheter visserligen förändrar 

litteraciteten, men enligt min mening handlar det fortfarande om litteracitet 

i den meningen att vi också kan tolka och läsa in mening i dessa symboler.38 

I den tidigare svenska läroplanen (Lpo-94) användes t.ex. uttrycket det ut-

vidgade textbegreppet för att ge namn åt den multimodala praktik där text 

samverkar med andra medier. Enligt Kress går det inte heller att särskilja 

olika modala aspekter från kulturella eller sociala. De interagerar dessutom 

också både med känslor och med kognitiva förmågor.39  

Elevtexterna i den här undersökningen är skapade i en kontext som tillå-

ter att flera teckenvärldar används inom ramen för skriftspråket. Jag väljer 

att betrakta detta multimodala berättande som en av flera läs- och skriv-

praktiker som eleverna ställs inför. Andra praktiker är de olika texttyper som 

finns representerade på bloggen som inlägg i form av berättande text och 

kommentarer. Praktikerna uppstår då både i ett specifikt socialt samman-

hang och i ett medialt som tillåter fler uttryck än skriven text.   

Jag förstår och använder alltså litteracitetsbegreppet för att beskriva och 

undersöka alla uttryck som kräver läs- och skrivkunnighet för att produceras 

och förstås. Muntliga genomgångar och muntlig interaktion mellan elever 

som kanske förekom i klassrummet, under arbetets gång, ingår därmed inte i 

undersökningen. 

Litteracitet och lärande 

Lärande som sker inom ramen för skolan har i allra högsta grad en egen 

specifik litteracitet. Den litteracitet som kanske tidigare betraktades som den 

enda, eftersom det var i skolan man skulle lära sig att läsa och skriva. Dess-

utom ligger det, som sagt, en lärprocess kopplad till språket inbäddad i litte-

racitetsbegreppet. Läsande och skrivande är skolans viktigaste resurs för 

lärande och därmed ett redskap som eleverna behöver för att kunna tillägna 

sig ett ämnesinnehåll. Varje skolämne har sin egen litteracitet eller skriftge-

menskap som i sin tur bestämmer vilka läs- och skrivpraktiker som är an-

vändbara. 

Tanken om att verkligheten medieras med hjälp av redskap eller kulturella 

verktyg, där språket är det viktigaste, är en del av det sociokulturella per-

spektivet på lärande. Lärandet genomgår olika faser eller utvecklingszoner, 

där man först i samarbete med andra och sedan på egen hand lär sig utföra 

vissa saker. Utvecklingszonen beskriver avståndet mellan vad en person 

presterar ensam och vad hon kan prestera med stöd av en mer kunnig per-

                                                             
37 Gunther Kress, Multimodality: A Social Semiotic Approach to Contemporary Communication (New York 

London: Routledge, 2010), 88-89. 
38 Roger Säljö, Lärande och kulturella redskap: om lärprocesser och det kollektiva minnet (Stockholm: 

Norstedts akademiska förlag, 2005), 96 ff. 
39 Gunther Kress, Literacy in the New Media Age (New York London: Routledge, 2003), 59. 



 

 11 

son, lärare eller klasskamrat.40  I det sammanhanget är både skriftspråket 

och skolans kommunikativa tradition centrala verktyg som elever behöver 

för att övervinna de svårigheter som skolans litteracitet medför.41 Mycket av 

den pedagogiska och didaktiska forskningen har också kommit att handla 

om hur skolan kan underlätta utvecklingen av det svåra men nödvändiga 

abstrakta tänkandet.  

Genom att skriva blir tankarna synliga för oss. Vi kan gå tillbaka till det vi 

har skrivit och planera en ny text utifrån den gamla.42 En text är stabil och 

har inget direkt samband med sin upphovsman. Den går att läsa hur många 

gånger som helst och därför har den stor betydelse som vår kulturs minne.43 

Skrivande är dessutom en väg till reflektion. Och i reflektionsbegreppet lig-

ger just eftertanke och att man klarar av att foga ihop ny information med 

tidigare kunskap och erfarenheter. Det handlar inte bara om att beskriva 

olika sidor av verkligheten, utan om att verkligen se den ur olika perspektiv 

och möta det annorlunda eller främmande.44 Men att skriva är också att 

delta i ett samtal. Det är både en individuell och en social aktivitet. Man refe-

rerar till vad andra tidigare skrivit och kommunicerar med läsaren av det 

skrivna.45 

De sociokulturellt influerade forskarna menar alltså, att målet för skolan 

är ett lärande där den personliga erfarenheten konfronteras med kunskaper 

och kunskapsbildning som inte finns i individens vardag, och svårigheten 

med detta övervinns genom att individerna lär sig behärska olika kulturella 

verktyg, som skrivande i olika genrer. Lärandet är också en aktiv handling 

som startar med att individen finner det som ska läras meningsfullt. Profes-

sorn i didaktik, Staffan Selander definierar tillsammans med Gunther Kress 

t.ex. lärande, som: ”en ökad förmåga att engagera sig i världen på ett me-

ningsfullt vis”.46 Lärandet är alltså både en aktiv och en social process. 

 I det sammanhanget kan det bli ett problem om skolans undervisning blir 

alltför isolerad från elevens lärande utanför skolan. Elever kan få svårt att 

uppfatta lärandet som meningsfullt. Ett exempel är att skolan saknar en au-

tentisk kommunikationssituation. Eleverna skriver texter eftersom de är 

tvungna och deras enda läsare är oftast läraren som ska bedöma arbetet.47 

Eleverna lär sig visserligen behärska olika texttyper, men de förekommer 

                                                             
40 Roger Säljö, Lärande i praktiken: ett sociokulturellt perspektiv (Stockholm: Prisma, 2000), 120–121. 
41 Ibid., 154–155. 
42 Olga Dysthe m.fl., Skriva för att lära: skrivande i högre utbildning (Lund: Studentlitteratur, 2002), 8. 
43 Lennart Hellspong & Per Ledin, Vägar genom texten: handbok i brukstextanalys (Lund: Studentlitteratur, 

1997), 34. 
44 Elisabet Wilhelmsson, ”Klipp ut, klistra in eller den nödvändiga reflektionen”, Svenskläraren tidskrift för 

svenskundervisning 2 (2011): 22–24. 
45 Dysthe m.fl., Skriva för att lära, 14. 
46 Selander & Kress, Design för lärande, 32. 
47 Per Holmberg, ”Digital argumentation - datorskrivandets transformering av skolans genrearbete”, 

Utbildning & Lärande 4, 1 (2010): 35 ff. 
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bara i skolan. Essän, som förekommer mycket i den anglosaxiska världen, är 

ett exempel. Texttypen kräver ett formellt och abstrakt språk och expertkun-

skaper inom ett område, vilket fungerar utmärkt för att presentera de kun-

skaper och förmågor som skolans kursplaner premierar. Men det är en svår 

genre som eleverna sällan eller aldrig kommer att använda utanför skolan.48 

Ett annat typiskt drag för skollitteracitet är att innehållet är uppdelat i olika 

skolämnen, mer eller mindre relevanta i det omgivande samhället. Dessutom 

styrs mycket av skolans verksamhet av olika prov och tester. Lästester 

genomförs t.ex. på områden som eleven kanske inte är det minsta intresse-

rad av.49 

Larsson diskuterar hur privat- och skolskrivande skiljer sig åt bland 

högstadieungdomar. Han konstaterar att de befinner sig i två olika 

skrivkulturer eller litteraciteter, den privata och skolans, som har olika 

sociala och mediala praktiker. Elevernas privatskrivande är till största delen 

digitalt och sker med hjälp av dator och mobil, medan skolskrivandet sker 

med papper och penna. Pojkarna i Larssons undersökning uppvisade ett 

starkt motstånd och en passiv inställning till skolskrivande. Däremot skrev 

de gärna och mycket utanför skolan. Ett par förklaringar är att det privata 

skrivandet var mer kommunikativt och skedde med hjälp av dator och 

mobiler.50  

Den formella undervisningssituationen är alltså präglad av en litteracitet 

som har utvecklats för att passa institutionen skolan. Elever får möjlighet att 

stegvis utvidga sin textrepertoar från enklare berättande texter, som ligger 

nära elevens egna erfarenheter, till mer komplicerade förklarande och argu-

menterande genrer med hjälp av lärarstöd.51  

Dessutom skulle man kunna tala om en bedömningspraktik som en del av 

skollitteraciteten, där syftet är att visa läraren hur väl elevens kunskaper 

motsvarar kraven i skolans måldokument. Om de skolspecifika textgenrerna 

ses i detta sammanhang framstår de som mera rimliga. Argumenterande och 

utredande texter, muntliga eller skriftliga, fungerar som bedömningsunder-

lag i en kontext där läroplanens kunskapskrav föreskriver att elever ska 

kunna föra underbyggda resonemang, exempelvis om orsaker till och konse-

kvenser av samhällsförändringar.52  

Sammanfattningsvis sker läs- och skrivhandlingarna som undersöks i den 

här studien inom ramen för en lärprocess som har vissa specifika förutsätt-

ningar. Den är obligatorisk för alla, det som ska läras in kan betraktas som 

                                                             
48 Gee & Hayes, Language and Learning in the Digital Age, 65–66. 
49 Ibid., 66. 
50 Larsson, Ett möte mellan två skrivkulturer, 124–125. 
51 Caroline Liberg, ”Elever som textresurser i mötet med skriftspråkliga textvärldar”, i Det hänger på 

språket: lärande och språkutveckling i grundskolan, red. Louise Bjar (Lund: Studentlitteratur, 2006), 150–

152. 
52 Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 2011, 180. 
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svårt och komplicerat och det definieras dessutom i styrdokument. Kun-

skapsutvecklingen bedöms också. Detta genererar i sin tur stabila läs- och 

skrivpraktiker som formar en specifik skollitteracitet. Men som diskuterats 

ovan är litteracitet ett dynamiskt begrepp och nya litteraciteter kan uppstå 

när läs- och skrivhandlingar utförs i ett nytt socialt, medialt eller kulturellt 

sammanhang. Skollitteraciteten är, trots sin välkända stabilitet, inget un-

dantag från den regeln. 

Historia – en skollitteracitet i förändring 
Professorerna i Nordiska språk, Lennart Hellspong och Per Ledin menar att 

den nedskrivna texten har stor betydelse som mänsklighetens minne.53 Det 

understryks av det faktum att historia som vetenskap är beroende av text 

som källa för kunskapsproduktionen. Skolämnet historia kräver därför en 

rad språkliga kompetenser av sina utövare. Förmågan att läsa och skriva 

komplicerade genrer, som beskrivande, förklarande eller utredande text är 

en förutsättning för elevernas lärande.54 Exempel på ämnesspecifika 

svårigheter är förmågan att hantera tid och förklaringar uppbyggda av orsak 

och verkan. Dessutom beskrivs aktörer ofta som ickemänskliga deltagare 

exempelvis som en nation, digerdöden eller reformationen.55  

Inom historieämnet uppstår alltså en skriftgemenskap som elever skolas 

in i. Den finske historiedidaktikern Arja Virta diskuterar vad den omfattar. 

Eleverna behöver förmågan att läsa kritiskt och granska olika typer av källor 

och texter. Eleven måste också kunna värdera och jämföra fakta och hantera 

begrepp som tid, kontinuitet och förändring eller orsak och verkan. Eftersom 

en historisk händelse eller process alltid kan ses ut olika perspektiv måste 

man kunna hantera flera olika tolkningar. Dessutom krävs att eleven kan 

läsa med empati, d.v.s. leva sig in i och förstå hur människor i historien 

tänkte och menade när de t.ex. skrev en text. Till sist måste eleven självklart 

kunna förpacka och presentera sina kunskaper i någon typ av narration.56 

Historisk litteracitet fungerar därmed som en tillämpning av teorin om hi-

storiskt tänkande som flera forskare inom den anglosaxiska forskningstra-

ditionen har lyft fram. För att kunna utveckla kunskap om historia behöver 

eleven lära sig tänka som en historiker, bl.a. genom att lära sig hantera olika 

begrepp. Dessa sammanfattas av den kanadensiske historiedidaktikern 

Stéphane Lévesque.57 Eleverna bör tränas i att tänka i fem olika kategorier: 

                                                             
53 Hellspong och Ledin, Vägar genom texten, 34. 
54 Caroline Coffin, Historical Discourse: the Language of Time, Cause and Evaluation (London: Continuum, 

2006), 47. 
55 Susanne Staf, Att lära historia i mellanstadiet: Undervisningsresurser och elevtexter i ett medeltidstema. 

Avhandling för licentiatexamen. (Stockholm: Stockholms universitet, Institutionen för nordiska språk, 2011), 

27. 
56 Virta, ”Historical Literacy: Thinking, Reading and Understanding history”, 15–17. 
57 Stéphane Lévesque, Thinking historically: Educating Students for the Twenty-First Century (Toronto: 

Buffalo, 2008). 
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historisk betydelse handlar om att all historieskrivning innebär ett urval. 

Kontinuitet och förändring fokuserar på en diskussion kring vad som förblir 

detsamma och vad som förändras över tid. Utveckling och tillbakagång 

hanterar exempelvis frågan om huruvida människan lär sig av historien och 

därmed inte upprepar misstag.  Granskning av historiska källor är nödvän-

dig att träna, för att förstå hur kunskap skapas. Till sist behövs historisk em-

pati, som ger eleven möjlighet att förstå historiska aktörers handlingar och 

motiv.58  Dessa kategorier är inte fasta utan kan variera något mellan olika 

forskare. Men syftet är detsamma, att träna eleverna i att förhålla sig kritiskt 

till konstruktionen historia, genom att utveckla deras förmåga att tänka som 

en historiker.   

Att tänka som en historiker förutsätter alltså att eleven erövrar ett ämnes-

specifikt språk och ett vetenskapligt förhållningssätt som bygger på att man 

behärskar att läsa och skriva vissa texttyper. Ett viktigt syfte med undervis-

ningen blir då att lära eleverna skillnaden mellan den historieförmedling 

som pågår i vardagen, via olika fiktiva berättelser eller familjeberättelser och 

den vetenskapliga historien. Att lära sig historia är en handling som kräver 

ett onaturligt tänkande, enligt den amerikanske historiedidaktikern Sam 

Wineburg.59 Eleverna ska lära sig ett nytt språk, inte använda sitt eget.60 

Den brittiska lingvisten Caroline Coffin resonerar på ett liknande sätt när 

hon diskuterar vilka textgenrer som hör till en historisk skollitteracitet och 

vilka som inte gör det.  För att kunna klara övergången mellan Primary 

school och Secondary school (som i det brittiska skolsystemet sker när ele-

verna är i 11-årsåldern) bör eleverna exempelvis ha gått från en personlig 

uppfattning om tid till förmågan att hantera en historisk konstruktion av tid. 

Vägen dit går via språkets abstrakta tidsuttryck som eleven måste lära sig att 

förstå och bemästra via olika typer av beskrivande texter.61  På samma vis lär 

sig elever uppfatta samband och förklara orsak och verkan med hjälp av 

olika typer av förklarande och argumenterande texter.62   

Det finns också stora likheter mellan Coffins sätt att se olika textgenrer 

som stödstrukturer, eller kulturella verktyg för elevers tänkande, och det 

sociokulturella perspektivet på lärande beskrivet ovan. Ett grundläggande 

antagande tycks vara att det är svårt för eleven att tillägna sig litteracitet. 

Eleven måste utveckla sitt vardagliga ”naturliga” tänkande till ett mer veten-

skapligt, eller ”onaturligt” förhållningssätt till sin omgivning. Detta sker ge-

                                                             
58 Lévesque, Thinking historically, 35–37. 
59 Samuel S. Wineburg, Historical Thinking and other Unnatural Acts: Charting the Future of Teaching the 

Past (Philadelphia: Temple University Press, 2001). 
60 Bernard Eric Jensen, ”Historiebevidsthed - en nøgle til att forstå og forklare historisk-sociale processer”, i 

Historiedidaktik i Norden 9. Del 1: Historiemedvetande - historiebruk, red. Per Eliasson m.fl. (Malmö: 

Malmö högskola, 2012), 97–98. 
61 Coffin, Historical Discourse, 95 ff. 
62Ibid., 116 ff.  
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nom att eleverna tränar på att läsa och skriva utredande, förklarande och 

argumenterande texter i skolan.  

En konsekvens av tankefiguren kan bli att texttyper som är lättare att 

koppla till elevens personliga erfarenheter väljs bort. Coffin förpassar exem-

pelvis mer litterära texter som dagboksinlägg till undervisningen i moders-

målet. Hon menar att den empatiska förståelse som eleven kan få genom att 

skriva i jagform som en historisk person kan leda fel. Eleven frestas att an-

vända sin fantasi.  Dessutom är genren problematisk eftersom den härmar 

en historisk källa. Perspektivet kan försvåra för eleven att tolka och analy-

sera ett historiskt skeende ur flera olika perspektiv.63  

Enligt min mening är det just dagboksanteckningens karaktär av historisk 

källa som gör den intressant i historieundervisningen. Om vi utgår från att 

historia som vetenskap är uppbyggt av texter, som skapas genom att händel-

ser och processer ordnas och tolkas av historiker, kan man se dagboken som 

ett uttryck för ett personligt skapande av historia. När vi är mitt uppe i något 

kan det vara svårt att se vad som händer. Det är först efteråt, när vi konstru-

erar historien om det vi har upplevt, som vi uppfattar vad som har hänt. Vi 

berättar kanske för någon eller skriver ned en tolkning i en dagbok. Dag-

boksanteckningen blir ett slags naturligt informellt historieskrivande, ett 

personligt historiebruk, som barn och ungdomar ägnar sig åt utanför skolan. 

Genren borde kunna fungera som en brygga mellan elevens egna vardagliga 

historiska tänkande och förmågan att tänka som en historiker. Skollitteraci-

teten skulle därmed kunna bli mer verklighetsförankrad och meningsfull på 

det sätt som Gee och Hayes förespråkar.64 

Historia - mer än ett skolämne 

Den brittiske historiedidaktikern Peter Lee refererar till den tyske historie-

filosofen Jörn Rüsen och menar att det är viktigt att historia tillåts spela en 

roll i elevens eget liv. Elever måste utveckla förmågan att koppla sig själva till 

det förflutna för de ska kunna förstå nutiden och orientera sig mot framti-

den, det vill säga använda ett historiemedvetande.65 För att eleverna ska 

klara detta krävs två typer av verktyg. De behöver förstå hur disciplinen hi-

storia fungerar, alltså tänka, och därmed kunna läsa som en historiker, och 

de behöver en användbar struktur, the Big Picture, för att hantera det  

 

 

                                                             
63 Coffin, Historical Discourse, 6. 
64 Gee & Hayes, Language and Learning in the Digital Age, 65–66. 
65 Peter Lee, ”Historical Literacy: Theory and research”, International Journal of Historical Learning, 

Teaching and Research 5, nr 1 (2005), 2–3.  
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förflutna.66 Lee menar att problemet med bristande engagemang för historia 

i skolan kan lösas utan att skollitteraciteten som sådan behöver förändras. 

Bättre undervisning med en genomtänkt stödstruktur för inlärningen un-

derlättar historiskt tänkande. Förmågan att tänka som en historiker skapar 

sedan i sin tur ett engagemang för ämnet.67 Frågan är dock om ungdomar 

upplever en sådan historieundervisning som tillräckligt meningsfull för att 

de ska kunna utveckla sitt historiemedvetande.  

Den amerikanske historiedidaktikern Roy Rosenzweig har undersökt 

amerikaners attityder till historieämnet. Det visade sig att människor hade 

lätt att koppla sig till familjens historia, men de hade svårt med den klass-

rumsbaserade historieundervisningen. Ett problem var att individerna inte 

upplevde att de fick engagera sig i det förflutna i skolan. Man ville komma 

nära och få en upplevelse av historien.68 Rosenzweig talar om ett personligt 

(intimate) historiebruk. Genom att studera det förflutna får individer möj-

lighet att skapa relationer med dem som står dem nära, relationer som i sin 

tur hjälper dem att få svar på frågor om identitet, moral och människors 

handlingsutrymme. Därigenom får de hjälp med frågan om varifrån de 

kommer och vart de är på väg.69 Jag tolkar Rosenzweigs studie som att delta-

garna i undersökningen efterlyser något mer än det vetenskapliga historie-

bruk som de erbjuds i skolan för att kunna koppla sig till historien och där-

med utveckla sitt historiemedvetande.  

I det sammanhanget fyller historiedidaktikern Klas Göran Karlssons ty-

pologi över olika historiebruk en viktig funktion. Karlsson menar att historia 

kan användas på flera olika sätt i samhället och att alla bruk av historia yt-

terst handlar om människors sökande efter mening och sammanhang i till-

varon.70. Karlsson har utarbetat en typologi som bl.a. omfattar ett 

vetenskapligt, ett existentiellt, ett moraliskt och ett kommersiellt historie-

bruk. Det vetenskapliga bruket är grundläggande för vårt demokratiska 

samhälle eftersom det möjliggör ett kritiskt sökande efter alternativa för-

klaringar. Men när det vetenskapliga bruket förekommer i skolan som det 

enda accepterade, kan det skapa problem. Det leder till en snäv historisk 

skollitteracitet, där eleverna får svårigheter att se hur det förflutna är rele-

vant för deras egna liv. Ämnet förlorar sin mening. En enkel lösning på pro-

                                                             
66 Ibid., 6. Se också Erik Lunds diskussion om historiedidaktikern Denis Shemilt resonemang om hur en 

förståelse kring dåtid – nutid – framtid kan utvecklas med hjälp av begreppen förändring och orsak i, 

”Historiebevissthetsbegrepet i engelsk historiedidaktikk: teoriutvikling og didaktisk konkretisering i en ny 

læreplan”, i Historiedidaktik i Norden 9. Del 1: Historiemedvetande - historiebruk, red. Per Eliasson m.fl. 

(Malmö: Malmö högskola;, 2012), 96. 
67 Lee, ”Historical Literacy: Theory and research”, 9–10. 
68 Roy Rosenzweig, ”How Americans Use and Think about the Past: Implications from a National Survey for 

the Teaching of History”, i Knowing, Teaching, and Learning History: National and International 

Perspectives, red. Peter N. Stearns m.fl. (New York: New York University Press, 2000), 272–273. 
69 Ibid., 266–267. 
70 Klas-Göran Karlsson, ”Historiedidaktik: begrepp, teori och analys”, i Historien är nu: En introduktion till 

historiedidaktiken, red. Klas-Göran Karlsson & Ulf Zander (Lund: Studentlitteratur, 2009), 59. 
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blemet skulle kunna vara, att skolan tar tillvara de berättelser som eleverna 

tar med sig till skolan och inkluderar fler historiebruk än det vetenskapliga i 

den historiska skollitteraciteten. 

Det existentiella historiebruket, som alla människor använder sig av för 

att orientera sig och förankra sig i tillvaron, ligger nära Rosenzweigs person-

liga historiebruk. Det borde alltså kunna hjälpa eleverna med deras me-

ningsskapande och orientering i tiden och dessutom motivera dem att lära 

sig historia. Det moraliska historiebruket skulle också kunna vara använd-

bart, eftersom det skulle tillåta eleverna att värdera historiska händelser, 

både utifrån dåtidens moral och utifrån sina egna erfarenheter av dagens 

samhälle. De amerikanska historiedidaktikerna Keith Barton och Linda 

Levstik pekar t.ex. på att tonåringar intresserar sig just för de aspekter av 

historien som lärare kan ha svårt att hantera, exempelvis när människor 

utsätts för övergrepp eller utför onda handlingar till synes av fri vilja.71 Ge-

nom att använda historia på flera olika sätt kan en ung person få möjlighet 

att reflektera över vad det innebär att vara människa och utveckla en insikt 

om att hon delar den erfarenheten med en mänsklighet över tid och rum. 

Ett rimligt antagande är också att om fler historiebruk än det vetenskap-

liga inkluderades i skollitteraciteten skulle också fler texttyper och medier 

kunna vara relevanta i undervisningen, kulturella verktyg som tack vare sin 

litterära karaktär underlättar inlevelseförmåga, identifikation och moraliska 

ställningstaganden. Därmed skulle eleven ha lättare att uppleva skolämnet 

historia som meningsfullt och motivera dem till att skaffa sig de språkliga 

redskap som ett historiskt tänkande kräver.  Men då krävs också att historie-

ämnets skollitteracitet tillåter eleverna använda fler textgenrer än vad som är 

brukligt i skolans historieundervisning.  

Historiemedvetande - befintligt eller förvärvat 

Den norske historiedidaktikern Erik Lund menar att det finns en skiljelinje 

mellan dem som anser att historiemedvetande är en förmåga som förvärvas 

genom studier i historia och dem som anser att förmågan är en del av män-

niskans existens.72 

Skillnaderna går också att koppla till språket. Flera anglosaxiska historie-

didaktiker, som exempelvis Wineburg, tänker sig att historiskt tänkande är 

en onaturlig handling,. Han menar bl.a. att ämnet omfattar ett fackspråk, 

som är främmande för eleven vilket innebär att det måste läras in.73 Den 

danske historiedidaktikern Bernhard Eric Jensen, som hör till dem som ar-

gumenterar för att historiemedvetande är en del av människans existens, 

                                                             
71 Keith C. Barton & Linda S. Levstik, Teaching History for the Common Good (New York London: 

Routledge, 2004), 107. 
72 Lund, ” Historiebevissthetsbegrepet i engelsk historiedidaktikk: teoriutvikling og didaktisk konkretisering i 

en ny læreplan”, 97–98. 
73 Ibid., 98. 
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kopplar istället historiemedvetande till elevers språkutveckling i det egna 

språket.74 Han påpekar att det går utmärkt att lära sig ett språk utan att 

kunna grammatiken. Det handlar snarare om en praktisk färdighet som trä-

nas genom att man använder språket. På samma sätt utvecklas historiemed-

vetande när man använder sina historiska kunskaper.75  

Människan besitter, enligt Jensen, ett autobiografiskt minne där egna er-

farenheter av världen knyts samman med generell kunskap om världen i en 

tidsdimension.76 En förutsättning för historiemedvetande är då att individen 

kan berätta historien om sig själv. Jensen menar att historia kan och ska 

förstås på flera olika sätt. Två av de mest grundläggande är observationshi-

storia och aktörshistoria. Människan kan observera historia på distans eller 

bruka det förflutna på ett aktivt framåtriktat vis. Aktörshistoria hör hemma 

inom ramen för historiemedvetande, då historia brukas i de levandes tjänst. 

Observationshistorien, som förmågan att hantera och bearbeta fakta, kan 

utan problem infogas i aktörsperspektivet.77 För att förstå hur människans 

historiemedvetande fungerar föreslår Jensen att historiedidaktiken undersö-

ker historiemedvetandet utifrån det han kallar en subjektiv vändning. Jag-

perspektiv används istället för det förhärskande tredjepersonsperspektivet. 

Han föreslår också att man studerar emotiva och empatiska sidor av histo-

riemedvetandet och han efterlyser studier om hur människor använder sitt 

historiemedvetande i vardagssituationer.78 

     Synen på historiemedvetandet som förvärvat eller befintligt, och frågan 

om värdet av ett inifrån- eller utifrånperspektiv, påverkar självklart också 

vilka olika läs- och skrivpraktiker som kan fungera som redskap för att upp-

visa kunskap om historien. Utredande och förklarande texter kan kopplas till 

observationsperspektivet. För att kunna berätta historien om sig själv eller 

anta ett aktörsperspektiv fungerar också andra genrer som berättelsen eller 

dagboksanteckningen. 

För den här undersökningen är det viktigt att koppla förståelsen av histo-

riemedvetandebegreppet till skolans litteracitet. Frågan är därför hur grund-

skolans kursplan för historieämnet förstår begreppet historiemedvetande. 

Kursplanen och den historiska skollitteraciteten 
Den historiska litteracitet som svenska skolelever ska ha med sig från grund-

skolan regleras av kursplanen i historia, som ingår i Läroplan för grund-

skolan, förskoleklass och fritidshemmet förkortat Lgr-11. Den gäller alltså 
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från 2011 och ersatte då Lpo-94 med kursplanen i historia från år 2000.79 I 

Lgr-11 kursplan beskrivs syftet med historieämnet, vilket centralt innehåll 

som ska behandlas och kunskapskraven för betygsstegen E, C och A. Några 

av de förändringar som historieämnet har genomgått är synliga redan i in-

ledningen till de två kursplanerna. 

Den gamla läroplanen, Lpo-94 inleds med meningen: ”Historia är en vik-

tig del i all kunskap”. Historieämnets bidrag till kunskapsutvecklingen be-

skrivs sedan i syftet med orden: ”att utveckla ett kritiskt tänkande och ett 

analytiskt betraktelsesätt som redskap för att förstå och förklara samhället 

och dess kultur.”80 Detta är en generell formulering och torde gälla all sam-

hällsvetenskaplig kunskapsbildning, något som är förståeligt då ämnet histo-

ria då kunde ingå som en del av SO-ämnet. 

I Lpo-94 preciserades inte kunskapsinnehållet i undervisningen. Lärare 

och elever kunde själva bestämma vilket stoff de ville behandla. Det centrala 

var att utveckla kognitiva förmågor kring hur händelser och processer skulle 

förklaras och tolkas. I historia kunde läraren t.ex. välja vilka revolutioner 

hon tog upp. Det viktiga var att eleven fick möjlighet att analysera gemen-

samma drag i de olika förloppen för att kunna se samband och skapa gene-

raliseringar kring begreppet.   

I andra stycket i Lpo-94 utvecklas tidsdimensionens betydelse för histo-

rieämnet. Eleverna ska få möjlighet att leva sig in i gångna tider och de för-

utsättningar som då har rått för människor. Detta ska ligga till grund för en 

förståelse av nutiden och perspektiv på framtiden. Under strävansmål 

nämns också att eleverna ska ges möjlighet att förvärva ett historiemed-

vetande. Historiemedvetande var alltså någonting man, i bästa fall, fick tack 

vare undervisningen när man siktade på de högre betygen.81  

2011 års kursplan i historia inleds med konstaterandet att människans 

förståelse av det förflutna är inflätad i hennes förståelse av samtiden och 

perspektiv på framtiden. Den fortsätter sedan med historieundervisningens 

syfte: ”Undervisningen ska syfta till att eleverna utvecklar såväl kunskaper 

som sin historiska bildning och sitt historemedvetande”.82 I Lgr-11 utgår 

författarna alltså från att alla har ett historiemedvetande och skolans roll är 

att utveckla det. Därmed måste skolan inkludera elevens tidigare erfarenhe-

ter av historia i undervisningen, erfarenheter som troligen till stor del kom-

mer från olika former av fiktion som skönlitteratur, film och dataspel. I sko-

lan ska eleven sedan fördjupa sina kunskaper genom att koppla sig själv till 

ett förflutet som de lär sig allt mer om. Denna förmåga att uppfatta historia 

                                                             
79 Skolverket, Grundskolan: kursplaner och betygskriterier: förordning SKOLFS 2000:135 om kursplaner 
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80 Ibid., 78. 
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som en pågående process som vi själva berörs av och deltar i beskrivs som ett 

utvecklat historiemedvetande.83  

En nyhet i Lgr-11 är att kunskapsinnehållet, eller det centrala innehållet 

som eleverna ska arbeta med, finns specificerat. Det innebär att svenska 

skolbarn ska ha tillgång till en gemensam historisk referensram. De får en 

kronologi och en struktur, a Big Picture med Lees ord, att koppla sitt indivi-

duella meningsskapande till.84 Den gemensamma historiska referensramen 

utgår från människors levnadsvillkor och hur de har påverkat och påverkats 

av samhällsomvandlingar.85 Det finns alltså ett fokus på att historien skapas 

av aktörer, men också på att kunskap om dem förmedlas via historiska be-

rättelser. Referensramen ska dessutom ge möjlighet att förstå och tolka olika 

kulturella uttryck som litteratur, film och konst.86 Denna förmåga återkom-

mer som särskilt viktig i kommentarerna till det centrala innehållet Imperi-

alism och världskrig cirka 1800-1950: ”Världskrigen har genererat ett 

enormt omfattande film- och litteraturutbud som eleverna bör få ett me-

ningsfullt utbyte av”.87 

En annan nyhet i Lgr-11 är introduktionen av begreppet historiebruk, eller 

hur historia används i samhället.  Målet är att eleven ska reflektera över sin 

egen och andras användning av historia i olika sammanhang och utifrån 

olika perspektiv.88 Historiebruket öppnar den historiska skollitteraciteten 

mot det övriga samhällets användande av historia och de olika uttrycken för 

detta bruk. Även om det vetenskapliga bruket, vars syfte är att rekonstruera 

eller upptäcka kunskap, dominerar kursplanen så ges eleverna möjlighet att 

reflektera över andra typer av historiebruk, t.ex. det existentiella eller det 

personliga som de själva och klasskamraterna har med sig till skolan.89  Sko-

lan måste då ta hänsyn till att erfarenheterna av och intresset för historia kan 

se olika ut för varje elev.  

Introduktionen av historiebruk i kursplanen möjliggör för eleven att visa 

upp sitt egna redan befintliga historiemedvetande.  Med hjälp av historiska 

berättelser och det egna historiebruket har eleven möjlighet att bli medveten 

om historiens betydelse både för individen och för det omgivande samhället. 

När de historiska kunskaperna sedan brukas av individen i olika samman-

hang utvecklas historiemedvetandet.90  
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Historiska berättelsers betydelse för elevers kunskapsutveckling lyfts 

också fram i kursplanens syftesdel. ”Kvinnor och män har i alla tider skapat 

historiska berättelser för att tolka verkligheten och påverka sin omgivning.”91 

Under det centrala undervisningsinnehållet till Imperialism och världskrig 

cirka 1800-1950 står det vidare: ”Historiska berättelser från skilda delar av 

världen med skildringar av människors upplevelser av förtryck, […] och mot-

stånd mot detta.”92 Enligt kommentarerna är syftet att visa att människors 

handlingskraft kan göra skillnad.93 

Nyssnämnda periods närhet till vår egen tid ökar också elevernas möjlig-

het att reflektera över historisk empati.94 Historia ska användas för att förstå 

hur den tid som människor lever i påverkar deras villkor och värderingar.95  

Historisk empati definieras som en kognitiv förmåga i kommentarmaterialet 

till läroplanen. Men samtidigt betonas vikten av att eleverna kan göra en 

dubbel tankeoperation, det vill säga också kunna ta ställning och förhålla sig 

etiskt och moraliskt till historien utifrån vår tids värderingar, exempelvis om 

alla människors lika värde och den värdegrund som gäller i svensk skola.96 

Alltså bejakas ett existentiellt och moraliskt historiebruk som en del av ana-

lysen.  

Till sist omfattar den nya kursplanen, precis som den gamla, kunskaps-

krav för de olika betygsstegen som ska ligga till grund för lärarens bedöm-

ning av eleven. Den genomgående formuleringen är att eleven visar sina 

kunskaper genom att föra underbyggda resonemang kring det centrala inne-

hållet. För det lägsta godkända betyget E räcker det med enkla och till viss 

del underbyggda resonemang, men för det högsta betyget, A, ska resone-

mangen vara välutvecklade och väl underbyggda. 

Den norske historiedidaktikern Erik Lund beskriver, som redan nämnts, 

skillnaderna mellan den anglosaxiska och tyska synen på historiemed-

vetande på ett sätt som påminner om de beskrivna skillnaderna mellan Lpo-

94 och Lgr-11. Medan Lpo-94 fokuserar på att eleverna ska lära sig ett främ-

mande språk genom att förvärva ett historiemedvetande, tillåter Lgr-11 också 

att de använder sitt ”modersmål” d.v.s. ett befintligt historiemedvetande.97 

På så vis uttrycker Lgr11 en medvetenhet om behovet av att överbrygga skill-

naderna mellan elevens livsvärld och skolämnet historia.  
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92 Ibid., 176. 
93 Kommentarmaterial till kursplanen i historia, 31. 
94 Ibid., 31. 
95 Ibid., 34. 
96  Kommentarmaterial till kursplanen i historia, 34;  Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och 

fritidshemmet 2011, 172. 
97 Lund, ” Historiebevissthetsbegrepet i engelsk historiedidaktikk: teoriutvikling og didaktisk konkretisering i 

en ny læreplan”, 97–98. 
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Sammanfattningsvis omfattar den nya kursplanen ett delvis nytt historiskt 

litteracitetsbegrepp, där elevens befintliga historiemedvetande ska utvecklas. 

Då behövs en diskussion om vilka skriftpraktiker eller genrer som är an-

vändbara för detta nya förhållningssätt till begreppet. I den nya kursplanen 

har den historiska berättelsen fått en viktig roll. 

Den historiska berättelsen och realistisk fiktion i historie-
undervisningen 
En historisk berättelse kan beskrivas som ett noggrant urval av händelser 

och förklaringar som hänger ihop i ett konstruerat sammanhang.98 Genrens 

struktur ligger nära den fiktiva och den muntliga berättelsen. Den berättas 

linjärt och är kronologiskt disponerad, indelad i presentation, orientering, 

förveckling, värdering och avslutning.99 Från ett praktiskt pedagogiskt per-

spektiv menar också de amerikanska historiedidaktikerna Keith Barton och 

Linda Levstik, att en av berättelsens stora fördelar är att den är så känd för 

eleven, eftersom berättelser är en del av barns uppväxt ända sedan späd-

barnsåldern. De förmedlas via böcker, film, TV och förstås via människor i 

deras omgivning.100 Vi lever och organiserar våra liv som berättelser, som 

den brittiske historiefilosofen David Carr uttrycker saken.101 Genom berättel-

sens struktur upplever vi också tid, eftersom den upprättar samband mellan 

dåtid, nutid och framtid.102 Den historiska berättelsen fungerar som ett verk-

tyg som hjälper eleven att förstå att hennes egen berättelse är en del av 

mänsklighetens stora berättelse. Samtidigt skiljer sig en historisk berättelse 

från skönlitteratur genom att den ska förmedla en historisk sanning och att 

eleven upplever en meningsfull rekonstruktion av ett historiskt skeende.103 

Historiedidaktikern Magnus Hermansson Adler menar att de historiska 

berättelserna kan se olika ut, beroende på deras inneboende struktur. En 

berättelse kan vara sluten och därmed ägd av läraren, som vet hur det slutar. 

Men den kan också vara öppen och ägas av eleven.104 Den öppna berättelsen 

har inget givet slut, utan berättaren måste sätta sig in i kunskapsområdet, 

välja ut och värdera signifikanta fakta, ge förklaringar och reda ut begrepp 

för att kunna skapa ett slut som kan bygga på kognitiva kunskaper eller en 

kombination av kognitiva och socioemotiva kunskaper. Socioemotiva i bety-

                                                             
98 Barton & Levstik, Teaching History for the Common Good, 132. 
99 Per Ledin, ”Den skenande spårvagnen: en sociosemiotisk stilanalys av en nyhetsberättelse i tre 

kvällstidningar”,  Språk och stil 3 ( 1993): 35–55. 
100 Barton & Levstik, Teaching History for the Common Good, 136. 
101 Se Ylva Wibaeus, Att undervisa om det ofattbara: en ämnesdidaktisk studie om kunskapsområdet 

Förintelsen i skolans historieundervisning. Avhandling för doktorsexamen (Stockholm: Stockholms 

universitet, Pedagogiska institutionen,  2010). 
102 Ibid., 50. 
103 Hermansson Adler, Historieundervisningens byggstenar, 116. 
104 Ibid., 118–120, och där anförd litteratur. 
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delsen att berättelsen ger möjlighet till att uttrycka aktörernas tankar, käns-

lor och motiv.105  

Socioemotiva kunskaper kan även förmedlas via helt fiktiva berättelser. 

Den amerikanske historiedidaktikern Jeffery D. Nokes använder uttrycket 

realistisk fiktion för att beskriva hur historielärare kan utveckla elevers hi-

storiska litteraciteter genom att låta dem producera fiktiva texter om verkliga 

händelser och personer. Han nämner särskilt att metoden underlättar för 

eleverna att se historien ur olika perspektiv. Han föreslår också att eleverna 

får läsa klasskamraternas berättelser om samma händelse som ett sätt att 

utveckla historisk empati eller förmågan att förstå historiska aktörers hand-

lande.106  På samma sätt kan skönlitteratur också användas för att fördjupa 

elevers förståelse av historia, genom att den ger möjlighet till inlevelse i ak-

törers känslor och motiv.  

En historisk roman omfattar i princip alltid en intrig med ett upplevande 

subjekt, vilket gör att läsaren blir mer eller mindre tvungen att tänka sig in i 

hur huvudpersonen upplevde sin omgivning.107 En känslomässig upplevelse 

leder i sin tur till att betydelsen av de fakta som eleven har tillgodogjort sig 

förstärks.108 Det finns också en tydlig koppling mellan emotionella händelser 

och minnet, om man är engagerad minns man bättre.109 

Dessa socioemotiva kunskaper har en viktig funktion som drivkraft för lä-

randet.110 Positiva känslor som glädje, nyfikenhet eller stolthet leder till att 

människor utmanar och breddar sina kognitiva förmågor. Den emotiva em-

patin stödjer så att säga den kognitiva.111 Med hjälp av känslor som berör kan 

eleven alltså lättare utveckla historisk empati genom att hon får möjlighet att 

gå från de socioemotiva kunskaperna till det kognitiva perspektivtagande 

som en empatisk förståelse kräver.112 Eleven får möjlighet att skapa sig en 

egen berättelse om kunskaper och förståelse kring de historiska händel-

serna.113 

Som beskrevs ovan finns det dock en viss skepsis inom historiedidaktiken, 

både vad gäller att låta elever använda fiktion i historieundervisningen, och 

vad gäller att låta dem använda ett jagperspektiv. Det finns en rädsla för att 

fantasi och emotioner kan hindra elever från att konstruera kunskap om hur 

                                                             
105 Hermansson Adler, Historieundervisningens byggstenar, 119–120. 
106 Nokes, Building Students’ Historical Literacies, 130–132. 
107 Monika Vinterek, ”Fakta och fiktion i historieundervisningen”, Tidskrift för lärarutbildning och 

forskning 4 (2000): 18–19. 
108 Hermansson Adler, Historieundervisningens byggstenar, 166. 
109 Peter Gärdenfors, Lusten att förstå: om lärande på människans villkor (Stockholm: Natur & kultur, 

2010), 74. 
110 Ibid., 68 ff. 
111 Gärdenfors, Lusten att förstå, 73. 
112 Mats Johansson, Empatisk förståelse: från inlevelse till osjälviskhet. Avhandling för doktorsexamen 

(Lund: Lunds universitet, Filosofiska institutionen, 2004), 21. 
113 Hermansson Adler, Historieundervisningens byggstenar, 174-175. 
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det verkligen var. Uppgifter där eleven förväntas utgå från sitt eget jag un-

derlättar visserligen inlevelsen, men enligt den kanadensiske historiedidak-

tikern Peter Seixas är det ett dubbeleggat svärd. Risken är stor att läsaren 

projicerar nutidens föreställningar på det förflutna.114  

Det finns också en oro för att begreppet historisk empati kan misstolkas. 

Lévesque menar t.ex. att lärare ofta utgår från känslor istället för att ta fasta 

på begreppets kognitiva sida när de låter elever skriva i jagform för att kunna 

föreställa sig det förflutna.115 Men begreppet empati har egentligen ingen 

emotiv sida. Enligt filosofen Mats Johansson är förmågan att föreställa sig 

vara i en annan persons situation en avancerad kognitiv process, unik för 

människan.116 Den innebär ett perspektivtagande som undertrycker det egna 

perspektivet till förmån för ett annat. Dessutom är empati i sig också neut-

ralt i förhållande till olika känslor som sympati. 117 Men detta utesluter själv-

klart inte att man också berörs av andra människors känslor när man före-

ställer sig hur de har det.118 Kognitiva och emotiva förmågor är kanske olika 

till sin natur, men den ena kan tillåtas att leda till den andra så länge man 

inte tror att det man känner för en person är samma sak som att förstå hur 

vederbörande tänkte.  

Uppgifter som går ut på hur en elev själv hade känt sig i en historisk situ-

ation är egentligen inte empatiska, eftersom personen då inte föreställer sig 

hur det är att vara någon annan.119 Eleverna i den här undersökningen har i 

uppgift att gestalta en annan person om än i jagform. Berättargreppet funge-

rar alltså på samma sätt som när en författare använder jagformen för att 

gestalta en annan människas självbiografi.  

Den här studien handlar om hur elever uppfattar och använder litteracitet 

i sitt meningsskapande uttryckt i olika presentationer. Men redovisningens 

betydelse för elevers kunskapsbildning har inte intresserat historiedidakti-

kerna i någon större omfattning. Virta menar att elevernas presentationer i 

form av narrationer självklart är viktiga för lärandet.120 Men Barton och 

Levstik konstaterar att elever framför allt visar sina kunskaper för läraren 

genom att besvara test som syftar till bedömning. 121  Ibland tillåts dock ele-

ver presentera historisk kunskap, eftersom de vill sprida vad de har lärt sig. 

Barton och Levstik jämför med en museiutställning, och menar att, eftersom 

en presentation aldrig är fri från tolkning är det bra om den fungerar i en 

                                                             
114 Peter Seixas m.fl., The Big Six: Historical Thinking Concepts (Toronto: Nelson Education, 2013), 176. 
115 Lévesque, Thinking Historically, 162–163. 
116 Johansson, Empatisk förståelse, 21. 
117 Ibid., 3–4. 
118 Ibid., 16. 
119 Barton & Levstik, Teaching History for the Common Good, 208; Lévesque, Thinking Historically, 162. 
120 Virta, ”Historical Literacy: Thinking, Reading and Understanding history”, 15–17. 
121Barton & Levstik, Teaching History for the Common Good, 110 ff.  



 

 25 

kommunikationssituation där olika perspektiv kan mötas.122 På klassblog-

garna, som ingår i den här studien, producerar eleverna realistisk fiktion 

under liknande förutsättningar. Texterna presenteras i en byggd webbplats-

struktur med en rumslighet som just påminner om hur en utställning produ-

ceras. 

Mot en uppgraderad historisk litteracitet i skolan  
Avhandlingens övergripande syfte är som nämnts att söka kunskap om vad 

som karaktäriserar den litteracitet, som uppstår när en klassblogg används 

som verktyg för elevers lärande samt undersöka hur den fungerar i en un-

dervisningssituation. Jag utgår från Bartons definition av litteracitet som en 

stabil koherent form av identifierbara praktiker som är kopplade till läs- och 

skrivfärdighet.123 Eftersom olika situationer och sammanhang i samhället 

ställer specifika krav på vilken läs- och skrivförmåga som krävs, uppstår hela 

tiden nya litteraciteter, där läs- och skrivpraktiker samverkar på olika sätt. 

Enligt det här synsättet blir man egentligen aldrig fullt litterat eller fullärd, 

utan man ställs hela tiden inför nya situationer, och först då visar det sig om 

man har den skriftkompetens som krävs.124  

Individer ställs inte bara inför färdiga litteraciteter. De formar också nya, 

eller rättare sagt, det uppkommer förskjutningar också i gamla stabila litte-

raciteter som skolans, när människor ställs inför nya mediala och sociala 

aspekter på läsande och skrivande  

I studien ställs elever och lärare inför en rad praktiker från olika skriftge-

menskaper. När de använder dem i sitt meningsskapande menar jag att de 

också formar en ny litteracitet, vars karaktär kan beskrivas och undersökas. 

Utgångspunkten är att lärande är en aktiv och social process som medför att 

förmågan att engagera sig i världen på ett meningsfullt sätt ökar.125  

För att kunna beskriva och undersöka den litteracitet som eleverna formar 

utgår jag från 7 olika skriftpraktiker med sociala, mediala och historiedidak-

tiska dimensioner som jag menar är nya i förhållande till den traditionella 

historiska skollitteraciteten. Jag undersöker dels hur eleverna och läraren 

som ingår i studien upplever och använder praktikerna och dels hur de för-

håller sig till elevernas lärande i historia.  

Praktikerna utgör studiens undersökningskategorier. Vissa praktiker har 

eleverna redan tidigare stiftat bekantskap med, både i skolan och i historie-

undervisningen, medan andra är nya för dem: 

 

 

                                                             
122 Barton & Levstik, Teaching History for the Common Good, 121–123. 
123 Barton, Literacy, 38. 
124 Larsson, Ett möte mellan två skrivkulturer, 15. 
125 Selander & Kress, Design för lärande, 32. 
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1. Datorn som ordbehandlare 

2. Möjlighet till informationssökning på Internet 

3. Multimodalt berättande  

4. En autentisk och öppen skrivsituation  

5. Skriftliga kommentarer till inlägg 

6. Inlägg som öppna berättelser i dagboksform 

7. Realistisk fiktion som genre 

 

Jag föreställer mig dessutom att dessa praktiker är relaterade till den skol-

litteracitet som eleverna vanligtvis arbetar i. Både elever och läraren måste 

t.ex. hantera skolans bedömningspraktik och den värdegrund som föreskrivs 

i kursplanen. Eftersom jag dessutom studerar hur det historiska innehållet i 

elevtexterna interagerar med de olika praktikerna behöver jag också en hi-

storiedidaktisk tolkningsram för analysen. 

Teorin om historiemedvetande - en historiedidaktisk tolk-
ningsram 
Historieämnets övergripande syfte är alltså att utveckla elevernas historie-

medvetande. I kursplanen för grundskolan beskrivs det som en insikt om att 

det förflutna sätter sin prägel på vår syn på nutiden och därmed ger oss per-

spektiv på framtiden, vilket också överensstämmer med Rüsens förståelse av 

begreppet. Han menar att historiemedvetandet tar sig uttryck i narrationen. 

Människan är både skapare av och skapad av historien och genom att placera 

in oss själva i en berättelse med en given tidsram kan vi orientera oss i tillva-

ron. Narrationen ses som en överordnad kompetens för att göra det förflutna 

begripligt.126  

Denna generella kompetens delar sedan Rüsen in i tre underkompetenser 

som kan fördjupas eller kvalificeras; erfarandets, tolkandets och oriente-

randets kompetenser. Erfarandets kompetens omfattar historiens innehåll, 

en tidsuppfattning och hur vi uppfattar det förflutna. Kompetensen kvalifice-

ras genom att individen utvecklar en känsla för historien och en förmåga att 

se och uppfatta det förflutnas närvaro i nuet.127 Den historiska blicken kräver 

både att elever har kunskap om historia och att de har en insikt om att histo-

rien förmedlas via historiska berättelser.128 

Den tolkande kompetensen beskriver Rüsen som förmågan att tolka det 

förflutna och ge det mening. Tidsaspekten är viktig. Eleven behöver redskap 

                                                             
126 Jörn Rüsen, ”Historical Consciousness: Narrative Structure, Moral Function, and Ontogenetic 

Development”, i Theorizing Historical Consciousness, red. Peter Seixas (Toronto: University of Toronto 

Press, 2006), 69. 
127 Rüsen, ”Historical Consciousness: Narrative structure, Moral Function, and Ontogenetic Development”, 

69. 
128 Maria Johansson, Historieundervisning och interkulturell kompetens. Avhandling för licentiatexamen 

(Karlstad: Karlstads universitet, Pedagogiskt arbete, 2012), 102. 
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för att skapa en helhet av tidsdimensionens olika delar. Slutligen karaktäri-

seras historiemedvetande av orienterandets kompetens. Ett erfaret och tol-

kat förflutet kan användas för att uttrycka vår identitet utifrån historisk kun-

skap och vägleda oss i våra handlingar.129 

Dessa tre kompetenser har operationaliserats och använts som analys-

verktyg av fil. lic. och ämneslärare Maria Johansson i en studie om hur ele-

ver utvecklar en interkulturell kompetens inom ramen för historieundervis-

ningen.130 Hon kopplar olika typer av historiska berättelser till erfarandets 

kompetens och menar att kompetensen bäst utvecklas genom att presentera 

en mängd olika historiska berättelser för eleverna ur flera perspektiv. Olika 

tolkningar av det historiska innehållet ställs mot varandra. På så vis får man 

igång en dialog i klassrummet. Johansson refererar till den norske historie-

didaktikern Halvdan Eikeland, som menar att om en historisk framställning, 

i Eikelands fall handlar det om lärobokstexter, ska kunna göra det möjligt för 

en elev att erfara det förflutna måste den uppfylla tre kriterier. Framställ-

ningen måste vara varierad och engagerande. Flera perspektiv på frågorna 

måste lyftas fram och händelseförlopp presenteras ur olika aktörers syn-

vinklar.131 

Tolkandets kompetens, menar Johansson, kan kvalificeras genom att ele-

verna får använda sig av historiska tankebegrepp. Det vill säga de begrepp 

som används som redskap i teorin om hur elevers tänkande kan utvecklas.132 

Elever måste kunna hantera begrepp som historiska belägg, historisk bety-

delse, framsteg och tillbakagång, kontinuitet och förändring, historisk vär-

dering, historiskt handlande och historisk empati för att kunna tolka det 

förflutna.133 

Orienterandets kompetens innebär en förmåga att kunna använda sina 

tolkade erfarenheter av det förflutna för att kunna orientera sig mot framti-

den. Enligt Rüsen ska man kunna ta ställning och agera utifrån sitt tolkade 

erfarna förflutna. För att utveckla orienterandets kompetens måste individen 

använda både sina kunskaper om historiens innehåll och sina metahistoriska 

kunskaper för att ta ställning till situationer i sitt eget liv.  

Johanssons operationalisering av de olika kompetenser som historiemed-

vetandet består av har tillhandahållit olika kulturella verktyg som jag funnit 

är användbara i min studie. I den här undersökningen används begreppen 

för att beskriva och undersöka det historiemedvetande som undersökning-

ens elever uppvisar på klassbloggarna.  

                                                             
129 Rüsen, ”Historical Consciousness: Narrative Structure, Moral Function, and Ontogenetic Development”, 

69–70. 
130 Johansson, Historieundervisning och interkulturell kompetens, 99. 
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Tidigare forskning   
Elevers lärande med hjälp av IKT-baserade verktyg har varit föremål för flera 

forskares studier under de senaste åren. Didaktikern Susanne Kjällander 

diskuterar t.ex. hur elever vidgar lärandet genom att utnyttja det digitala 

gränssnitt som datorer ger möjlighet till.134 Perspektivet på lärande blir 

multimodalt, grundskoleeleverna kommunicerar oavbrutet och uppmärk-

sammar varandras representationer.135 Fokus ligger också på produktion av 

kunskap snarare än på konsumtion.136 Samtidigt som datorn i undervis-

ningen påverkar och förändrar elevers lärprocesser blir en stor del av läran-

det osynligt, eftersom uttryck med hjälp av bilder, musik, färg etc. inte be-

döms som uttryck för lärande inom den traditionella skolkulturen.137 

I en annan större studie, Skrift i rörelse – Om genrer och kommunikativ 

förmåga i skola och medielandskap, visar Elmfeldt och Erixon att 

handskrivna skoluppsatser också påverkas av den omgivande medie-

kulturen. Gymnasieeleverna i deras undersökning använder de kompetenser 

som de har tillägnat sig, via ett bruk av olika medier, när de uttrycker sin 

förståelse av omvärlden i skrift.138 Det Elmfeldt och Erixon benämner 

skärmkulturen och dess olika mediala uttryck, inspirerar elever till att skriva 

och berätta.139 

Som redan nämnts, kan pojkar inspireras av att skriva på dator.140 Att 

datorer motiverar elever har också visats i flera studier, däremot är det svå-

rare att påvisa ett förbättrat lärande. Fil dr. i pedagogik Håkan Fleischer, 

diskuterar i sin avhandling, En elev – en dator: Kunskapsbildningens kva-

litet och villkor i den datoriserade skolan, just hur datorn påverkar elevers 

lärande. Eleverna får ökad tillgång till olika uttryckssätt tack vare datorn. De 

får också en ny frihet när de kan arbeta från en annan plats än skolan.141 Men 

alla möjligheter stressar också. De gymnasieelever som ingick i Fleischers 

studie hanterade visserligen kommunikation i sociala närverk, men de före-

drog att föra kvalificerade diskussioner öga mot öga och de uttryckte en di-

rekt motvilja till kommunikation med främlingar.142  
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Ett annat problem som brukar uppmärksammas i forskningen är att da-

torn gör det väldigt enkelt att plagiera text.143 Fleischer menar exempelvis att 

elevernas kunskapsbildning blev ytligare när de hade tillgång till en dator 

per elev. Trots att eleverna uppskattade att hela världens information var 

tillgänglig kunde de inte utnyttja den för att skaffa sig någon djupare kun-

skap.144 Att elever har svårt att bilda kunskap från olika källor på egen hand 

är känt i forskningen. Didaktikern Nils-Erik Nilssons studie om elevers egen 

forskning i år 7 visar t.ex. att endast ett fåtal klarade av att använda källor för 

att hämta och bearbeta fakta till en egen text. De flestas texter bestod istället 

av samplade fragment från källtexterna.145 Fil lic. och ämnesläraren Susanne 

Staf visar också att mellanstadieelever producerar olika typer av historiska 

texter beroende på vilka typer av källor de har använt. Elever som använde 

läroboken skrev samplade, men längre och mer ämnesspecifika texter. Ele-

ver som istället lyssnade till lärarens berättelser skrev kortare, men mer ko-

herent och med egna ord.146  

Både Kjällander och Fleischer menar att eleverna utvecklar en digital 

kompetens när datorer används i skolan. Men det tycks behövas ytterligare 

forskning för att förstå hur elever ska använda sin kompetens för att för-

djupa sina kunskaper. En väg framåt skulle kunna vara att anlägga ett äm-

nesdidaktiskt perspektiv på IT-användningen i skolan. Den här studien ska 

ses som ett försök i den riktningen. Det finns dock redan några mindre stu-

dier om elevers användande och uppfattningar om sociala medier i ett histo-

riedidaktiskt perspektiv.  

Ämnesläraren Lars Santelius har i magisteruppsatsen Northeimdagböck-

erna - utan historier ingen historia beskrivit hur elever upplever att arbeta 

med berättelser på en blogg i historieundervisningen.147  Han lät elever i år 9 

skriva egna historiska berättelser om en fiktiv karaktär som sedan skriver 

dagbok. Klassen tilldelades rollfigurer som bodde i den påhittade tyska sta-

den Northeim mellan år 1919 och 1945. Santelius samlade sedan in och pub-

licerade elevtexterna på en blogg. Genremässigt knöts de till faktion, en 

blandning mellan fakta och fiktion, där den yttre ramen är historiska händel-

ser och skeenden under den aktuella tidsperioden. Fiktionen representeras 

av att eleverna ägde sina berättelser och de gavs friheten att skapa egna hän-

delser så länge dessa inte motsades av den faktiska händelseutvecklingen.  

                                                             
143 Fleischer, En elev - en dator, 71. 
144 Ibid., 85-86. 
145 Nils-Erik Nilsson, ”Elevers egen forskning - Analys av textproduktion och annan empiri”. i Se skolan: 

forskningsmetoder i pedagogiskt arbete, red. Carina Rönnqvist och Monika Vinterek (Umeå:  Print och 

media, Umeå universitet, 2008), 36–37. 
146 Staf, Att lära historia i mellanstadiet, 102 ff. 
147 Lars Santelius, ”Northeimdagböckerna - utan historier ingen historia?”, (Examensarbete, Södertörns 

högskola, Institutionen för kultur och kommunikation, Medier, estetik, pedagogik, 2009). 
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Santelius såg effekter som han tillskrev bloggen. Den mest uppenbara var 

en ökad interaktion mellan eleverna i lärandet. Några skrev exempelvis in 

varandras historiska personer i sina texter. En annan effekt var, att många 

elever upplevde det som mycket positivt att bli sedda som kunskapsprodu-

center av sina klasskamrater. Det sociala rum som en lärprocess utgör, i och 

med elevernas samarbete, blev större tack vare bloggen. Fler läste och tog del 

av varandras arbete än vanligt och detta påverkade i sin tur vissa elevers 

självbild. Genom djupintervjuer av elever visar Santelius att flera fick en ny 

syn på sin egen förmåga och att de upptäckte att självbilden kunde föränd-

ras.148 Några elever upplevde också svårigheter med arbetssättet.  De elever 

som saknande tillräcklig kunskap om hur man skriver en berättelse fick pro-

blem. Det blev också svårt för dessa elever att bearbeta och infoga fakta i sina 

berättelser på ett relevant sätt.149 

Santelius menar sammanfattningsvis, att berättelsen är ett redskap för 

eleven att bearbeta den konkreta upplevelsen av de sammanhang som pre-

senteras. Berättelsens form och intrig håller ihop delarna och förklarar hur 

de relaterar till varandra. 

Santelius arbete inspirerade mig som lärare, att låta två klasser i år 8 göra 

en liknande uppgift om franska revolutionen år 2011. Jag redogjorde för 

arbetet i en rapport inom ramen för ett lokalt pedagogiskt utvecklingspro-

jekt, kallat Ikt och sen då.150 Elevutvärderingen som gjordes i samband med 

projektet följde Santelius upplägg och resultaten var också väldigt sam-

stämmiga med hans. Utvärderingen visade att eleverna ansåg att de lärde sig 

bättre och att de mindes de historiska händelserna mycket bättre tack vare 

bloggen.151 De uppskattade också att få läsa kamraternas texter och själva bli 

lästa.  

Jag menade också att elevernas inlevelse med de fiktiva historiska perso-

nerna påverkade deras språkkänsla och att eleverna anpassade sina texter 

både till tiden och till dagboksgenren. Men det fanns också svårigheter. En 

var att eleverna hade för lite kunskaper. De ansåg inte att de behärskade det 

historiska innehållet i tillräcklig omfattning. En konsekvens av det blev att 

samma historiska händelser återkom i flera berättelser. Det upplevde ele-

verna negativt, eftersom det blev tråkigt att läsa.  

Inom ramen för samma lokala pedagogiska utvecklingsprojekt genom-

förde ämnesläraren Anna Lotta Elg ytterligare en variant på uppgiften i en 

                                                             
148 Santelius, ”Northeimdagböckerna - utan historier ingen historia?”, 13. 
149 Ibid., 11. 
150 Cecilia Johansson, ”Franska revolutionen - digital storytelling”, på webbplatsen Ikt och sen då arkiv, 

(Sollentuna: [Elektronisk resurs] http://iktochsenda.wordpress.com/tag/storytelling/, [20 Januari 2014]). 
151 Anna Lotta Elg & Cecilia Johansson, Ikt och sen då,  Slutrapport (Sollentuna kommun: Barn och 

ungdomsnämnden, 2012 [Elektronisk resurs] 

http://www.sollentuna.se/Documents/barn_utbildning/Utvecklingsarbeten/Lokala%20ut%20projet%20201

1%2012/Hel%20iktochsend%C3%A5%2010-11%2011-12%20Slutrapp.pdf. [2014-03-07]): 8. 
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9:a våren 2012.152 Den kom också att fungera som en pilotstudie för den här 

studien. Själva blogguppgiften konstruerades av mig. Uppgiften innebar att 

eleverna fritt skapade en rollperson som levde under Andra Världskriget. 

Rollpersonen berättade om sina upplevelser före och under Andra Världskri-

get genom att göra inlägg på en blogg. Eleverna delades in i grupper och 

varje grupp fick sin egen blogg där de skulle lägga upp sina texter. Avslut-

ningsvis fick eleverna en analysuppgift som skulle skrivas för hand på lek-

tionstid. Provfrågan hade samma form som blogguppgiften. Eleven skulle 

vara 15 år och resonera om kriget, som hade avslutats ett par år tidigare.  

Elg har utvärderat och analyserat resultaten i rapporten Ikt och sen då, 

samt i ett blogginlägg.153 Hon ställer frågan om blogg som arbetssätt gör 

lärandet mer effektivt och om kunskaperna får en högre kvalitet. Elg hade 

inte använt bloggverktyget Wordpress förut, men hon förvånades över hur 

snabbt och lätt det gick att lära sig. Eleverna hade inte heller några svårig-

heter med webbplatserna. De publicerade sammanlagt över 100 texter. Den 

stora textmängden blev däremot ett problem för läraren, eftersom hon hade 

velat läsa och kommentera texterna i samma takt som de skrevs. Hon hann i 

alla fall med att läsa de första uppdragen och skriva frågor till eleverna. Res-

ten av uppdragen lästes senare och eleverna fick klara sig utan omedelbar 

feedback. 

Ett resultat som förvånade Elg var, att eleverna visade en bättre förståelse 

och analysförmåga när de skrev den påföljande analysuppgiften än när de 

skrev på bloggen. Hon trodde att det skulle vara tvärtom, eftersom bloggen 

gav eleverna möjlighet att samarbeta och hjälpa varandra med inlärningen. 

Hon ser flera möjliga förklaringar till resultatet. Eleverna tränande förmågor 

på bloggen som de senare behärskade när de besvarade provfrågan. Det kan 

också vara så att eleverna mobiliserar sina kunskaper i en provsituation. 

Eleverna fick inte heller själva bestämma vilken person de skulle vara i prov-

situationen, vilket möjligen innebar att inlevelsen begränsades så att ele-

verna istället kunde fokusera på att analysera och resonera kring fakta. 154  

Utvärderingen som genomfördes visar att eleverna uppskattade arbets-

sättet. De såg mest fördelar med bloggen. De tyckte att det var roligt att ar-

beta med datorer och det var intressant att få leva sig in i en annan männi-

skas liv och tankar. Att texterna publicerades och kunde läsas av andra upp-

levdes både som motiverande och som ett problem. Vissa elever hämmades 

av att läsa andras texter som var bättre än deras egen. Det fanns goda möj-

ligheter att samarbeta med andra på bloggen. Vissa såg möjligheterna medan 

andra påpekade att det blev problem, när inte alla lade upp sina texter i tid. 

                                                             
152 Elg & Johansson, Ikt och sen då, 9. 
153 Anna Lotta Elg, ”Om bloggen – På resa till en värld i krig”,  Ikt och sen då arkiv, Ikt och sen då 

(Sollentuna: [Elektronisk resurs] http://iktochsenda.wordpress.com/2012/06/14/om-bloggen-pa-resa-till-

en-varld-i-krig/, [2014-01-20]). 
154 Elg, ”Om bloggen – På resa till en värld i krig”. 
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Men att få välja rollperson och bestämma vad som skulle hända uppskatta-

des av de flesta.  

Sammanfattningsvis visar forskningsöversikten att studier av hur elever 

använder datorn i klassrummet ger möjlighet till flera nya lärprocesser, men 

eleverna utnyttjar dem inte fullt ut. Det är också svårt att påvisa någon effekt 

på kunskapens kvalitet som går att koppla till datorer. De mindre studier 

som finns om bloggen i historieundervisningen visar att högstadieelever 

uppfattar bloggandet som positivt. I den här studien fortsätter jag att intres-

sera mig för hur elever uppfattar verktyget. Men till skillnad mot tidigare 

studier kommer jag också att undersöka det historiska innehållet i elevernas 

berättelser för att söka kunskap om relationen mellan mediet och elevers 

lärande i historia. 
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3. Material och metod 
 

Kapitlet inleds med en presentation av skolan och studiens deltagare. Där-

efter presenteras insamlingsmetoder, materialet och de analysmetoder som 

använts för respektive material. Kapitlet avslutas med de etiska övervägan-

den som ingått i arbetet.  

Urval 
Våren 2012 kontaktade jag en SO-lärare som jag kände till och frågade om 

hon kunde tänka sig att delta i en studie tillsammans med sina elever. Lära-

ren tillfrågades av flera skäl. Hon är en erfaren SO-lärare och hon undervi-

sade också fyra klasser i år 9 parallellt. Dessutom hade hon undervisat ele-

verna sedan år 6. Skolan, där läraren undervisade, tillhandahöll också en 

dator per elev.  

Skolan är en kommunal f-9 skola som ligger i en kranskommun till en 

större stad. Upptagningsområdet är blandat och innehåller barn från olika 

sociala bakgrunder, men tyngdpunkten ligger på en relativt välbärgad me-

delklass.  Skolans genomsnittliga meritvärde för år 9 låg på 248 år 2013, att 

jämföra med rikets snitt på 213.155 

Läraren accepterade att delta. Av de 4 klasserna valde hon ut 2 klasser 

som fick genomföra blogguppgiften som ligger till grund för denna studie. 

Klasserna valdes ut eftersom läraren bedömde att elevernas kunskapsut-

veckling och sociala förmåga generellt sett var god. Därmed hade de förut-

sättningar att klara av det extra arbete som ett deltagande i ett forsknings-

projekt eventuellt skulle innebära. I studien kallas klasserna som ingår i un-

dersökningen för 9x och 9y. 

51 elever påbörjade blogguppgiften. 5 av eleverna hade dyslexi och andra 

inlärningssvårigheter som de fick sin undervisning anpassad efter. I under-

sökningen uppmärksammas dock inte dessa individuella svårigheter på nå-

got sätt. Båda klasserna hade en sned könsfördelning till pojkarnas förmån.  

I 9x gick 10 flickor och 17 pojkar och i 9y gick 9 flickor och 15 pojkar. Den 

ojämna könsfördelningen i klasserna var ingenting som eftersträvades. Un-

dersökningar om ungdomars datoranvändning på fritiden brukar visa att 

medan pojkar spelar dataspel, ägnar sig flickor åt sociala medier.156 Fler 

flickor hade alltså förmodligen betytt fler bloggvana elever i studien. 

                                                             
155 Skolverket, Siris Kvalitet och resultat i skolan (Stockholm: [Elektronisk resurs]  

http://siris.skolverket.se/siris/f?p=Siris:1:0. [2014-01-14]). 
156 Medierådet, Ungar och medier 2012/2013. Fakta om barns och ungas användning och upplevelser av 

medier. (Stockholm:,[Elektronisk resurs] http://www.statensmedierad.se/Kunskap/Ungar--

Medier/Internetanvandningen-okar-Ungar--medier-201213/ [2014-12-15]). 
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En etnografisk forskningsstrategi 
Inom läs- och skrivforskningen är etnografiska forskningsmetoder vanligt 

förekommande. Syftet med den etnografiska ansatsen är att förstå en speci-

fik kultur, därför studerar forskaren naturliga miljöer, det som sker där och 

hur deltagarna upplever det. Ansatsen är särskilt lämpad för att skapa en tät 

beskrivning av den studerade kontexten.157 Livet på Internet har exempelvis 

väckt etnografers uppmärksamhet. Internet betraktas då som en ny aspekt 

av den sociala samvaron, en virtuell etnografi.158 En etnografisk forsknings-

strategi förutsätter att materialet hämtas från autentiska miljöer. En studie 

bör också omfatta flera olika material och metoder för att ringa in det som 

ska undersökas.159 

Mitt undersökningsmaterial består av en enkätundersökning, elev- och lä-

rarintervjuer samt elevtexter från de två klassbloggarna. Dessutom tillkom-

mer betygsstatistik, lärobokstexter och observationer som har använts för att 

belysa och tolka de resultat som har framkommit ur det primära materialet. 

Observationerna begränsar sig till handlingar som eleverna uttrycker i skrift 

på bloggen. Studien omfattar inga klassrumsobservationer.  

Texterna är producerade i en autentisk skolsituation. Enkät och intervjuer 

är visserligen inte en del av elevernas vanliga undervisningssituation, men 

det är svårt att få fram deras upplevelser på annat sätt.  

En intervenerande ansats 

Det största avsteget från den etnografiska forskningsansatsen är snarare det 

faktum att jag som forskare, tillsammans med undervisande lärare, desig-

nade elevernas skoluppgift och att jag deltog i undervisningssituationen. Jag 

studerar alltså en situation som jag själv har iscensatt. På så vis får forsk-

ningsstrategin en intervenerande karaktär. 

Keith Barton ger mig visst stöd för den här typen av ansats. Han menar att 

klassrumsstudier lätt blir för generella och att det behövs längre studier för 

att synliggöra vad i historieundervisningen som har effekt på elevers lärande. 

En framkomlig väg är, enligt Barton, att lärare och forskare tillsammans 

designar experiment i klassrummet som blir föremål för studier.160 Men den 

här studien kan knappast kallas experimentell. Den saknar kontrollgrupp 

och jag använder i huvudsak kvalitativa metoder som intervjuer och text-

analys, där en exakt mätning kan vara svår att genomföra.161 

                                                             
157 Staf, Att lära historia i mellanstadiet, 31. 
158 Martyn Denscombe, Forskningshandboken: för småskaliga forskningsprojekt inom 

samhällsvetenskaperna (Lund: Studentlitteratur, 2009), 96–97. 
159 Staf, Att lära historia i mellanstadiet, 31–32. 
160 Keith C. Barton, ”Students ideas about history”, i Handbook of Research in Social Studies Education, red. 

Linda S. Levstik & Cynthia Tyson (New York London: Routledge, 2008), 249.  
161 Denscombe, Forskningshandboken, 75–76. 
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Den intervenerande ansatsen valdes främst, eftersom jag inte kände till nå-

gon pågående undervisning med sociala medier som liknade den jag ville 

studera. Sociala medier i historieundervisningen är ett nytt fenomen, samti-

digt som dagens snabba ökning av datorer i skolan innebär ett växande be-

hov av forskningsstudier som syftar till att öka kunskapen om hur undervis-

ningsmetoder med IT fungerar i klassrummet. Jag ville också försäkra mig 

om att elever och läraren fick tydliga instruktioner om hur Wordpress funge-

rar. Risken var annars att elevernas uppfattning om mediet skulle påverkas 

av att de inte hade tillräcklig kompetens att hantera det. 

Interventionen medförde dock svårigheter att avgränsa min roll som fors-

kare från min roll som lärare. Jag undervisar själv i SO på högstadiet och jag 

använde mina egna erfarenheter av att arbeta med bloggar i historieunder-

visningen för att designa uppgiften som jag bad läraren att genomföra. 

Jag träffade läraren under ett par tillfällen, då vi tillsammans diskuterade 

studiens upplägg. Under arbetets gång träffade jag sedan eleverna vid några 

lektionstillfällen. Under en lektion introducerade jag arbetet tillsammans 

med läraren och presenterade mig då som en forskande lärare. Jag hjälpte 

sedan eleverna att registrera sig som användare på bloggen. Dessutom var 

jag i klassrummen vid ett par tillfällen för att hjälpa elever och lärare med 

webbverktyget. När arbetet med bloggarna var avslutat deltog jag på en lek-

tion för att informera eleverna muntligt om enkätundersökningen och jag 

fanns kvar i lektionssalen när de besvarade frågorna.  

Min tidigare erfarenhet av bloggar i undervisningen innebar att jag kunde 

förutse olika problem. Jag kunde t.ex. undvika att frågor om hur tekniken 

skulle hanteras fick för stort utrymme i studien, på bekostnad av de didak-

tiska frågor som intresserade mig.  

Men det var svårt att helt skilja forskarens roll från lärarens i klassrum-

met. Min roll var att undervisa i tekniken, men det hände att jag besvarade 

elevernas frågor om ämnesinnehållet. Jag agerade också på klassbloggarna 

genom att skriva några ”lärarkommentarer” när undervisande lärare menade 

att hon inte hann med. Dessutom tog jag bort ett litet antal elevkommentarer 

som inte kunde publiceras. Det kan alltså inte helt uteslutas att jag i någon 

mån kan ha påverkat elevernas uppfattningar om arbetssättet och deras 

textproduktion på bloggen. Men när jag besvarade elevfrågor gjorde jag det 

enligt samma formel som den alltid närvarande läraren gjorde. Lärarkom-

mentarerna på bloggen ingår inte heller i undersökningen. Dessutom kände 

jag inte eleverna och jag uppfattade att de hellre vände sig till sin lärare när 

de behövde hjälp.  

All övrig undervisning inom arbetsområdet planerades och genomfördes 

också av undervisande lärare utan direkt koppling till mig eller blogguppgif-

ten. Läraren formulerade en lokal pedagogisk planering med syfte och kun-

skapsmål för hela arbetsområdet 1900-talets historia. Planeringen gjordes 

utan hänsyn till att läraren och klasserna skulle komma att delta i ett forsk-
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ningsprojekt. All bedömning av elevernas kunskaper utfördes också av lära-

ren.  

Genomförande 
Blogguppgiften har ingått som en del av kursavsnittet 1900-talets historia 

och har fokus på Andra Världskriget med utblickar bakåt mot mellankrigsti-

den och framåt mot kalla kriget. Den bestod dels av instruktionen till arbetet 

som publicerades på bloggarna och dels av en analysuppgift som eleverna 

besvarade som ett prov efter avslutat arbete.162 Bloggarna byggdes, som sagt, 

av mig. Alla elever fick egna inloggningsuppgifter, vilket innebar att både 

läraren och jag hade kontroll över vilka som skrev vad och att eleverna kunde 

ändra i eller ta bort sina texter om de ville.  

Innan eleverna informerades om arbetet skickades ett brev till deras vård-

nadshavare.  Jag informerade om studien och bad dem kontakta mig om de 

hade frågor eller inte ville att deras ungdom skulle delta.163  Blogguppgiften 

genomfördes under första halvan av höstterminen 2012. Eleverna fick 

disponera ett lektionspass om 50 minuter i veckan under sju till åtta veckor. 

Antalet lektionspass varierade något mellan grupperna eftersom diverse 

aktiviteter som friluftsdagar, studiebesök och annat medförde att lektioner 

föll bort. Eleverna har också uppmanats att skriva hemma. På övriga lek-

tionspass under veckan pågick den ”ordinarie” SO-undervisningen. Arbetet 

avslutades med den skriftliga analysuppgiften, som skrevs på lektionstid. 

Enkätundersökningen genomfördes i anslutning till att arbetet avslutades. 

Sedan intervjuades eleverna och läraren och efter det påbörjades textanaly-

sen. 

Uppgifternas design och metodologiska överväganden 
All undervisning i skolan äger rum i ett sammanhang. Lärandet ramas in av 

styrdokument, frågeställningar och arbetsrutiner.164 I en klassrumsstudie 

med etnografisk ansats skulle kanske uppgiftens design ingå i undersök-

ningen. Men en konsekvens av att jag som forskare har intervenerat och 

infört ytterligare ett undervisningsmoment i klasserna, är att beskrivningen 

av uppgiften och de resurser som eleverna erbjuds blir en del av studiens 

metodavsnitt.  

För att kunna studera den litteracitet som uppstod i mötet mellan det so-

ciala mediet och undervisningssituationen behövdes en uppgift i historia 

som tog tillvara det som kan kallas för bloggens meningspotential. Mediet 

skapades en gång för att fylla ett speciellt ändamål.  Men producentens av-

sedda användning förändras ofta när den erbjudna meningen möter använ-

                                                             
162 Arbetsuppgiften presenteras i bilaga 2 och 3. 
163 Se bilaga 1. 
164 Staffan Selander, ”Didaktisk design”, i Didaktisk design i digital miljö: nya möjligheter för lärande, red. 

Staffan Selander & Eva Svärdemo Åberg (Stockholm: Liber 2009), 31. 
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darna och deras kulturellt förankrade uppfattade mening.165 Dessa möjlighe-

ter till olika handlingar som då uppstår kan sammanfattas i begreppet affor-

dance.166 Beroende på individens mål, intressen och värderingar, ser perso-

nen olika möjligheter att använda ett objekt. När ett medium används i un-

dervisningen väljer läraren troligen att använda det på ett sätt som ligger i 

linje med skolans styrdokument och i enlighet med en litteracitet som hon 

upplever främjar elevens lärande.  Hon omformar mediets meningspotential 

och skapar ett slags skolaffordance, d.v.s. ett meningserbjudande som kan-

ske bara en lärare uppfattar poängen med. På samma sätt kommer elever att 

göra sin tolkning av mediets affordance, där de både har att hantera mediets 

ursprungliga användningsområde och lärarens anpassning till skolan. Blog-

gens meningspotential, tillsammans med uppgiftens skolaffordance, genere-

rar sedan olika språkhandlingar som kan beskrivas och undersökas inom 

ramen för litteracitetsbegreppet. 

 

 

 
 
 
 
Bild 1. Skärmklipp av ett inlägg på bloggen. De historiska personerna ligger som kategorier till 
höger i panelen.  

Klassbloggarnas uppbyggnad 

Bloggens ursprungliga meningspotential som en web-logg eller dagbok pub-

licerad på webben har både bildat utgångspunkten för uppgiften och omfor-

mats av mig för att passa i ett skolsammanhang.  Klassernas elever fick t.ex. 

                                                             
165 Selander & Kress, Design för lärande, 39, och där anförd litteratur. 
166 Ibid., 40. 
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skriva på varsin klassblogg för att underlätta samarbete, delaktighet och 

interaktivitet. Eleverna instruerades också om att skriva korta inlägg, 100– 

300 ord, eftersom det är lättare att läsa korta texter på en skärm. 

Tillsammans med läraren anpassade jag dessutom användningen av me-

diet efter den sociala situation som kan finnas i en klass. Eleverna delades in 

i grupper som skulle läsa och kommentera varandra, eftersom en sådan ord-

ning borde säkerställa att alla elevtexter fick en läsare. Kommentarerna för-

handsgranskades också av läraren eller mig innan de publicerades.  

Det finns en mängd olika sätt att organisera innehållet på en blogg så att 

det passar avsändarens syfte. I det här fallet var syftet att skapa ett socialt 

rum för eleverna, där det skulle vara möjligt för dem att samarbeta, bl.a. 

genom att läsa klasskamraternas inlägg och kommentera dem. Det skulle 

också vara lätt för dem att få en överblick över den egna gruppens aktiviteter. 

Klasskamraterna skulle dessutom enkelt kunna identifiera de fiktiva histo-

riska personerna. Till sist skulle elevernas texter kunna läsas av alla som gick 

in på bloggen. Den låg därför öppen och var tillgänglig på Internet.  

Eleverna fick, som sagt, individuella inloggningsuppgifter med användar-

namn och lösenord för att kunna redigera innehållet på bloggen. De uppma-

nades att använda sitt förnamn som användarnamn. På så vis upprätthölls 

en viss anonymitet, samtidigt som elever och lärare lätt kunde orientera sig 

bland användarna. Elevtexterna eller inläggen sorterades sedan under kate-

gorier som bestod av namnen på de historiska personerna. Dessa var synliga 

på klassbloggarnas framsida.  

Instruktioner till blogguppgiften 

Utformningen av uppgiften utgick från de tidigare erfarenheterna av att an-

vända webbplatser i historieundervisningen som beskrevs  under rubriken 

Tidigare forskning i kapitel 2. Blogguppgiften bestod av en öppen narration i 

form av en fiktiv persons dagboksanteckningar från Andra Världskriget. 

Eleverna fick välja sina personer helt fritt. De skrev en personbeskrivning 

och tre inlägg från olika tidpunkter under kriget i jagform. För att skapa ett 

sammanhang mellan det förflutna, nutiden och framtiden fick de tidpunkter 

att utgå ifrån. Personbeskrivningen skulle dateras runt 1935. Det första in-

lägget skulle handla om krigsutbrottet och det andra skulle beskriva en hi-

storisk händelse som påverkade personen på något sätt. 1947 års Nürnberg-

rättegångar fick bilda slutpunkt. I det inlägget skulle eleverna summera sina 

personers intryck från krigsåren och blicka framåt. 

Mål och syfte med uppgiften beskrevs i instruktionen på bloggen. Ele-

verna skulle ges möjlighet att träna på de kompetenser som omfattas av hi-

storiemedvetandebegreppet som det beskrivs i kursplanen. De skulle också 

träna på att skriva en historisk berättelse, för att de skulle förstå att detta kan 

påverka vad som är viktigt att berätta om det förflutna. Till sist förklarades 

begreppet historisk empati och eleverna fick några exempel i form av histo-
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riska bilder.167  Läraren bad eleverna läsa instruktionerna till uppgiften in-

nan de började arbeta.  

Datainsamling 
Studiens undersökningsmaterial består av en enkätundersökning, intervjuer 

av 4 elever och 1 lärare, analys av elevtexter både från bloggen och från en 

analysuppgift. Dessutom ingår avsnittet i läroboken Levande historia som 

omfattar Andra Världskriget.168 Studien omfattar alltså flera olika typer av 

källmaterial.  

Enkätundersökningen 

I direkt anslutning till att arbetsområdet avslutades, ombads eleverna att 

besvara en enkät i Google formulär. Syftet var dels att undersöka om det 

fanns några kopplingar mellan elevernas kön och tidigare kunskaper i histo-

ria och deras uppfattning om arbetssättet. Dels ville jag undersöka hur ele-

verna uppfattade och använde de 7 skriftpraktiker som diskuterades ovan, 

datorn som ordbehandlare, möjlighet till informationssökning på Internet, 

multimodalt berättande, en autentisk och öppen skrivsituation, skriftliga 

kommentarer till inlägg, inlägg som öppna berättelser i dagboksform och 

realistisk fiktion som genre. Valet av enkätundersökning som insamlings-

metod motiverades av att jag ville få svar på frågor både av fakta- och åsikts-

karaktär individuellt från så många av eleverna som möjligt, på ett sätt som 

inte var alltför tidskrävande.169  

Enkäter förknippas vanligen med större undersökningar, men de kan 

också användas i småskaliga studier. Den brittiske samhällsvetaren Martyn 

Denscombe rekommenderar dock att antalet respondenter inte understiger 

30 och att antalet faktorer som efterfrågas inte överstiger 4.170 Min enkätun-

dersökning omfattade 49 elevsvar och frågorna bestod huvudsakligen av 

flervalsfrågor, med karaktären av ett påstående, som eleven hade att ta ställ-

ning till, enligt en struktur med de 4 svarsalternativen, stämmer helt, stäm-

mer delvis, stämmer knappast och stämmer inte alls.171 Men några frågor 

skulle också besvaras med text.   

Enkätundersökningar kräver noggrann planering eftersom de har en ten-

dens att vara engångsföreteelser. Det går oftast inte att gå in och ändra i frå-

gorna i efterhand eller be respondenterna att fylla i en enkät flera gånger.172 

                                                             
167 Se bilaga 2. 
168 Lars Hildingson & Kaj Hildingson, Levande historia. 9, Elevbok, SOL 3000, (Stockholm: Natur och 

kultur, 2003), 498–517. 
169 Denscombe, Forskningshandboken, 208–209. 
170 Ibid., 51. 
171 Se bilaga 4. 
172 Denscombe, Forskningshandboken, 210. 



 

 40 

Viktigt blir då att frågorna är begripliga och möjliga att besvara samt att de 

faktiskt mäter det som är tänkt att mäta. 

Ett sätt att försäkra sig om att enkäten fungerar är att genomföra en pilot-

undersökning. Men det gick tyvärr inte i det här fallet eftersom antalet möj-

liga respondenter var begränsat till de bloggande eleverna. Istället utnyttjade 

jag möjligheten att studera den enkät som Elg använde för att utvärdera det 

bloggprojekt i år 9 som diskuteras ovan under Tidigare forskning i kapitel 2. 

Hennes elever hade förstått frågorna och resultatet gick att tolka.173 Trots 

detta kom jag att ställa några frågor som inte riktigt passade med denna stu-

dies teoretiska utgångspunkter. De handlade främst om elevernas uppfatt-

ning om skolämnet historia och hur de värderade sina kunskaper i historia. 

De frågorna ingår därför inte i analysen. 

Frågorna grupperades kring de 7 olika skriftpraktikerna som nämnts 

ovan. Inledningsvis ställde jag också ett par frågor om elevernas vana vid 

sociala medier på fritiden. Jag ville få kunskap om i vilken omfattning ele-

verna redan använde sociala medier, eftersom det kunde påverka deras 

uppfattning om och användning av mediet. Frågorna som tillät fri text syf-

tade till att fördjupa svaren på flervalsfrågorna.174 Jag bad t.ex. eleverna ange 

3 för- respektive nackdelar med arbetssättet för att få en generell uppfattning 

om det är någon särskild aspekt som uppfattades särskilt positivt eller nega-

tivt.  

5 elever hade inte avslutat blogguppgiften när de fyllde i enkäten. Av olika 

skäl blev deras texter försenade. Jag valde ändå att låta samtliga elever fylla i 

enkäten vid samma tillfälle, eftersom jag inte ville att svaren skulle störas av 

lärarens bedömning av blogguppgiften. 

Intervjuerna 

För att fördjupa enkätundersökningens svar kompletterades den med en 

gruppintervju med 4 elever och en lärarintervju. Jag valde att genomföra 

semistrukturella intervjuer och utgick från en lista med ämnen och frågor 

som de intervjuade fick ta del av i förväg. Under samtalet kunde de ta upp 

andra frågor eller fördjupa resonemang om de så önskade.175 Gruppintervjun 

valdes trots risken att eleverna kunde påverka varandra eller ingå i något 

socialt spel som jag inte kände till.  Jag ville uppmuntra en öppen diskussion 

mellan ungdomarna, där de kunde få stöd av varandras erfarenheter av att 

vara elever när de utvecklade sina tankegångar.176  Individuella intervjuer 

hade visserligen säkerställt att eleverna inte påverkade varandra, men 

gruppintervjun gav bättre förutsättningar för dem att bredda och fördjupa 

                                                             
173 Elg & Johansson, Ikt och sen då. 
174 Se bilaga 4. 
175 Denscombe, Forskningshandboken, 134–135. 
176Denscombe, Forskningshandboken, 134–135.; Steinar Kvale, Svend Brinkmann, & Sven-Erik Torhell, Den 

kvalitativa forskningsintervjun (Lund: Studentlitteratur, 2009), 166. 



 

 41 

uppfattningar som de hade formulerat i enkäten. Intervjufrågorna till ele-

verna kretsade kring hur de uppfattade arbetssättet och den lärprocess som 

uppgiften genererade. Frågorna till läraren fokuserade på hur bloggen funge-

rade i undervisningssituationen och på vad eleverna lärde sig.177  

Samtliga elever tillfrågades skriftligt om de ville låta sig intervjuas och 4 

accepterade, 2 pojkar och 2 flickor, alla från den ena klassen. Intervjun hölls 

i maj 2013, några månader efter det att arbetet hade avslutats. Uppehållet i 

tid berodde framförallt på att jag ville sammanställa svaren från enkätunder-

sökningen innan jag intervjuade eleverna. Trots uppehållet i tid hade ele-

verna inga problem med att minnas och samtala om bloggarna. Intervjun 

genomfördes på den aktuella skolan under cirka 40 minuter. Jag upplevde 

intervjusituationen som trygg. Eleverna delade på talutrymmet och både gav 

varandra stöd i olika resonemang och uttryckte olika uppfattningar. Läraren 

intervjuades också i cirka 40 minuter under liknande förutsättningar men 

vid ett senare tillfälle, nämligen september 2013. Efter medgivande filmades 

intervjuerna och de delar som återges i undersökningen transkriberades.  

Texterna 

Texterna som analyseras i undersökningen består av elevtexter i form av 

inlägg och kommentarer från bloggarna, skriftliga svar på en analysfråga och 

som jämförelsematerial används också lärobokens text om Andra Världskri-

get.178 

Elevtexterna från bloggen omfattar sammanlagt 147 inlägg, skrivna av de 

elever som samtyckte till att jag analyserade deras texter inom ramen för 

studien. Dessutom tillkommer cirka 170 elevkommentarer till inläggen. En 

kort sammanfattning av alla inlägg presenteras i bilaga 6. Till detta kommer 

också svaren på analysfrågan. Av de 49 elever som deltog i enkätundersök-

ningen valde 38 elever att också låta mig analysera deras texter inom ramen 

för undersökningen. 11 elevers texter har alltså plockats bort ur undersök-

ningen, vilket innebär ett bortfall jämfört med enkätsvaren.  

Genererat material  

Jag har samlat in ett material som består av följande delar: 

 Svar på en enkätundersökning som genomfördes och 

sammanställdes i Google formulär 

 Två filmade intervjuer 

 Transkriptioner från delar av intervjuerna 

 Elevtexter från bloggarna som förvaras som XML-dokument 

 Elevsvar på en skriftlig analysuppgift i form av utskrifter 

                                                             
177 I bilaga 5 presenteras intervjufrågorna. 
178 Se bilaga 6 och bilaga 3 samt Hildingson & Hildningson, Levande historia, 498-517. 



 

 42 

Analysmetoder 
Jag studerar alltså flera olika typer av material för att belysa hur eleverna 

upplever och använder bloggen. Syftet är att fördjupa analysen och stärka 

dess evidens. Det insamlade materialets olika delar analyseras också som en 

helhet för att besvara studiens forskningsfrågor. 

I analysen har enkätsvaren sammanställts och enkla beräkningar utifrån 

kön och elevers kunskapsnivå i historia har gjorts. I studien kompletteras 

sedan enkäten med exempel från elev- och lärarintervjuerna. De filmade 

intervjuerna har tittats igenom flera gånger. Jag har sedan, som sagt, tran-

skriberat de delar som återges i undersökningen.  

Studiens texter analyserades med hjälp av en innehållsanalys.179 Flera 

genomläsningar av samtliga texter har gjorts för att hitta typiska drag och 

genomgående teman. Dessa teman grupperades under olika kategorier, som 

var relevanta för studiens teoretiska utgångspunkter. Ett exempel på katego-

rier är informationen som eleverna uppgav att de använde när de skrev sina 

berättelser. Olika källtyper sorterades, räknades och infogades i en tabell. Ett 

annat exempel är elevkommentarerna på bloggarna som grupperades under 

6 kategorier beroende på innehåll och om kommentaren riktades till förfat-

taren av blogginlägget eller till den historiska person som det handlade om. I 

elevtexterna belystes teman som kunde kopplas till den historiedidaktiska 

tolkningsram om historemedvetande som presenterades ovan i kapitel 2.180  

Analysen av lärobokstexten kopplades också till den historiedidaktiska 

tolkningsramen. De aktörer som förekom i texten räknades. Det noterades 

också om de var aktiva och huruvida de utförde olika handlingar eller om de 

passivt blev utsatta för händelseförlopp. Lärobokstextens aktörer jämfördes 

sedan med hur eleverna hanterade historiska aktörer i sina texter.  

Svaren på analysfrågan som eleverna fick kopplades till historiemed-

vetandebegreppets multikronologiska dimension. Syftet var att ge ytterligare 

ett perspektiv på hur eleverna föreställer sig att de kommer att använda sina 

kunskaper om Andra Världskriget när de agerar i den egna framtiden. Jag 

läste svaren på den sista delen av frågan, som handlade om huruvida elever-

nas kunskaper i 1900-talets historia skulle påverka deras beteende i framti-

den eller inte. Sedan delade jag in de svar som uttryckte att kunskaperna 

skulle påverka elevernas framtida handlande i kategorierna, elevernas poli-

tiska ställningstagande, ett personligt ställningstagande i en specifik situa-

tion och en mer allmän föreställning om att man alltid skulle värdera 

andra människor lika. Svaren räknades sedan och resultatet diskuteras.181  

Eftersom studien omfattar 49 elever och en lärares arbete kan dess repre-

sentativitet diskuteras. Studien kan dock jämföras med andra liknande un-

                                                             
179 Denscombe, Forskningshandboken, 307–308. 
180 Undersökningskategorierna presenteras nedan i studiens undersökningskapitel 4 och 5. 
181 Analysfrågan presenteras i bilaga 3. 
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dersökningar under förutsättning att resultatens validitet och reliabilitet går 

att bedöma.182 För att underlätta för läsaren att ta ställning till resultatens 

giltighet och tillförlitlighet redovisas enkätundersökningen med svar på fler-

valsfrågorna, intervjufrågorna och en sammanställning av samtliga bloggin-

lägg i bilaga 4, 5 och 6.  

Etiska överväganden 
Materialinsamlingen skedde i enlighet med Vetenskapsrådets etiska riktlin-

jer.183 Samtliga vårdnadshavare fick ett brev hem med information om 

projektet innan studien påbörjades i september 2012.184 De ombads höra av 

sig om de hade några synpunkter på studiens genomförande eller på att de-

ras ungdom deltog. Eleverna som deltog informerades muntligt av mig om 

projektets syfte och upplägg innan arbetet började. De informerades också 

om att deltagandet var frivilligt. Eftersom dokumentationen omfattade en 

enkät, intervjuer och textinsamling fanns möjlighet att säga nej både till hela 

och till delar av upplägget.  

När den digitala enkäten lämnades ut i klasserna blev eleverna återigen 

informerade om att deltagandet var frivilligt. Eleverna kunde också avstå 

från att besvara vissa frågor om de så önskade. I enkäten fick eleverna uppge 

om de gav sitt samtycke till att deras texter analyserades inom ramen för 

detta forskningsprojekt.185 I samband med det ombads också eleverna uppge 

sitt namn. Jag förklarade för eleverna att uppgiften behövdes, eftersom jag 

måste säkerställa att jag bara använde texter från elever som hade givit sitt 

samtycke, men att deras namn bara skulle behandlas av mig och inte före-

komma i forskningsstudien. Endast elever som hade fyllt 15 år deltog i 

undersökningen. 

Eleverna tillfrågades alltså om förnamn i enkäten, men de behandlades 

konfidentiellt och förekommer inte i studien. I vissa fall används alternativa 

identiteter för läsbarhetens skull. Det ska dock påpekas att anonymiteten, 

bara gällde forskningsstudien. Alla elever förväntades genomföra bloggupp-

giften inom ramen för skolarbetet. Bloggarna låg öppna på internet både 

under arbetet och under tiden för den här studiens färdigställande. Alla ele-

ver hade dock inloggningsuppgifter till webbplatserna, vilket gav dem möj-

lighet att, efter avslutat arbete, ta bort texter. Lyckligtvis har ingen elev ut-

nyttjat den möjligheten. I maj 2014 stängdes bloggarna ner.  

Inför intervjuerna fick eleverna, dessutom, en skriftlig förfrågan om de 

kunde tänka sig att bli intervjuade. De fyra elever som samtyckte deltog i 

gruppintervjun.  

                                                             
182 Kvale, Brinkmann, & Torhell, Den kvalitativa forskningsintervjun, 262–263. 
183 Vetenskapsrådet. Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhällsvetenskaplig forskning 

(Stockholm: Elanders Gotab, 2002). 
184 Se bilaga 1. 
185 Se bilaga 4. 
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4. Elevernas och lärarens uppfattning 
om och användande av skriftpraktikerna 

 

I kapitlet presenteras svaret på de två första forskningsfrågorna:  

 

 Hur förhåller sig elevernas uppfattning av blogguppgiften till deras 

kön och kunskapsnivå i historia? 

 Hur använder och uppfattar elever och lärare olika skriftpraktiker 

som bloggen och den nya kursplanen i historia ger utrymme för, när 

de genomför en skoluppgift i historia?  

 

Kapitlet inleds med en beskrivning av elevernas generella upplevelse av upp-

giften kopplat till kön och betyg. Sedan följer en mer ingående analys av en-

kätsvar, elevintervjuer och elevtexter. Svaren diskuteras under rubrikerna, 

Datorn som verktyg för lärande, Informationssökning på Internet, Multi-

modalt berättande, En autentisk och öppen skrivsituation och Dagboken 

och realistisk fiktion som verktyg för lärande. Sedan följer några exempel 

på hur 5 elever använder realistisk fiktion och dagboksgenren i sitt menings-

skapande. Till sist presenteras intervjun med läraren. Avslutningsvis disku-

teras resultaten kopplat till den uppgraderade historiska litteracitet som är 

studiens undersökningsobjekt. 

En översikt av elevernas upplevelse av blogguppgiften  
Eftersom sociala mediers funktion i skolan är ett nytt forskningsområde kan 

det vara intressant att redovisa hur elever upplevde arbetssättet relaterat till 

deras kön och kunskapsnivå i historia. Det ger mig också möjlighet att jäm-

föra resultat från den här studien med tidigare forskning om pojkars och 

flickors inställning till skolskrivande och digitala medier i allmänhet. Dess-

utom är det intressant att söka kunskap om huruvida digital teknik i skolan 

tycks kunna motivera eller gynna någon särskild elevkategori. 

Eleverna går alltså i 9:an och blogguppgiften innebar att de fick extra 

mycket arbete att utföra. De förväntades lära sig ett nytt digitalt verktyg samt 

prova på en social interaktivitet som de inte tidigare hade upplevt i skol-

sammanhang. Som kompensation för blogguppgiften lät läraren klasserna 

slippa ett mindre skriftligt läxförhör, vilket inte på något sätt motsvarade det 

extra arbete som blogguppgiften innebar. Skolan stod också mitt i ett byte av 

läroplan med nya kursplaner och ett nytt betygssystem. Denna årgång blev 

de första att lämna grundskolan med de nya betygen. Sammantaget är dessa 

knappast ideala förutsättningar för en klassrumsstudie som den här. Trots 

detta har alltså 49 av 51 elever publicerat texter på klassbloggarna.  

Könsfördelningen i klasserna var, som nämnts, ojämn, med betydligt fler 

pojkar än flickor i bägge klasserna. 17 pojkar och 10 flickor gick i 9x och 15 
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pojkar och 9 flickor gick i 9y. Alla elever hade betyg i historia från år 8. 

Sammanlagt 23 elever hade betyget E eller D. 24 hade betyget C eller B och 4 

elever hade A i betyg. 

Sammanlagt 49 elever besvarade enkäten.186 I 9x deltog 26 elever och i 9y 

deltog 23 elever. Deras svar varierar stort, från elever som har upplevt precis 

allt med uppgiften positivt till motsatsen. Svarsalternativen i enkäten är hu-

vudsakligen flervalsfrågor med fyra möjliga svarsalternativ av typen, stäm-

mer helt, stämmer ganska bra, stämmer ganska dåligt, stämmer inte alls. För 

att få en överblick över hur eleverna upplevde uppgiften i sin helhet har jag 

delat in eleverna i fyra grupper utifrån deras inställning till uppgiften, posi-

tiva, ganska positiva, ganska negativa, negativa. För att kategoriseras som 

positiv krävdes att i princip alla frågor på enkäten låg inom den positiva de-

len av svarsalternativen oavsett om frågan gällde tekniken, lärandet eller den 

sociala interaktionen. De negativa eleverna var negativa till alla aspekter av 

uppgiften. Grupperna delades också in i efter kön och betyg. Betygen sam-

manfattas till tre nivåer. Huvudstegen E, C och A har kompletterats med 

betygen D och B som uttrycker att eleven är på väg mot, men inte har nått 

kunskapskraven för nästa betygssteg.  För en närmare beskrivning av kun-

skapskraven hänvisas till kursplanen i historia.187 

I tabell 1 och 2 redovisas eleverna uppfattning om blogguppgiften. Pojkarna 

är överrepresenterade både i den positiva gruppen och den ganska negativa. 

Den mest negativa gruppen har relativt sett högre andel flickor, den 

omfattade dock bara sju elever. Elever med lägre kunskapsnivå var också 

mer negativa till uppgiften. Knappt hälften av dem var negativa. Men det är 

ingen skillnad mellan könen. Bland elever med god eller mycket god kun-

skapsnivå är däremot flickorna mer positiva än pojkarna i relation till det 

totala antalet. 80 % av flickorna och 63  % av pojkarna var positiva. 

 
Tabell 1. Pojkars inställning till blogguppgiften i förhållande till deras betyg från år 8. 

Inställning till upp-
giften 

Betyg E och D Betyg C och B Betyg A 

Positiv 3 5 2 

Ganska positiv 4 4 1 

Ganska negativ 3 3 1 

Negativ 3 1  

Totalt 13 13 4 

                                                                Källa: Enkätundersökningen och skolans betygsrapportering                      
 

 

                                                             
186 Se bilaga 4. 
187 Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 2011, 180–181. 
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Tabell 2. Flickors inställning till blogguppgiften i förhållande deras betyg från år 8. 

Inställning till upp-
giften 

Betyg E och D Betyg C och B Betyg A 

Positiv 2 5  

Ganska positiv 3 3  

Ganska negativ 1 2  

Negativ 3   

Totalt 9 10 0 

                                                   Källa: Enkätundersökningen och skolans betygsrapportering 

 

Det finns alltså ett samband mellan elevernas allmänna upplevelse av upp-

giften och deras betyg från år 8 på så vis att elever med låga betyg var mer 

negativa till uppgiften. Detta var ett förväntat resultat eftersom uppgiften 

uppfattades som krävande och tog mycket tid. Några av eleverna kämpade 

för att uppnå godkända resultat i ämnet och att då i år 9 få ytterligare en 

uppgift kan naturligtvis upplevas negativt. Av sammanlagt 22 elever med 

betygen E eller D uppfattade ändå 12 elever, 7 pojkar och 5 flickor, uppgiften 

som positiv eller ganska positiv. Med tanke på den forskning som visar att 

pojkar har en negativ attityd till skrivande i skolan är det förvånande att 

pojkarna var så pass positiva till uppgiften och att mer än hälften av poj-

karna med lägre betyg också uppskattade arbetssättet.188 

I enkäten uppmanades eleverna att ange tre för- respektive nackdelar med 

arbetssättet i sin helhet. För att få en allmän uppfattning om vad eleverna 

uppskattade respektive ogillade med arbetssättet, har jag räknat och gruppe-

rat alla positiva och negativa omdömen. Allra mest uppskattade eleverna att 

få arbeta på datorn. 24 nämner olika fördelar med datorn. Arbetet blev roli-

gare, det var lätt att gå in och redigera i de publicerade texterna, det var lätt 

att hitta fakta med hjälp av datorn och de kunde jobba hemma. En elev 

nämner att man inte behövde lämna ifrån sig texterna till läraren för be-

dömning, utan hon läste dem på bloggen.  

Vad beträffar lärprocessen så angav 14 av eleverna att det var en fördel att 

kunna se hur andra hade valt att skriva och att få respons av lärare och andra 

elever. 18 upplevde det också positivt att de fick arbeta självständigt och 

bestämma själva över sina personers öden. 4 upplevde mindre press efter-

som de slapp plugga till prov. 7 elever uppskattade variationen, att arbets-

sättet var nytt: ”[m]an får lite omväxling från det klassiska arbetssätt 

(läsa+anteckna)” som en elev uttryckte det, eller: ”[D]et var kul att testa nya 

sätt att plugga”. Flera nämner också att det blev roligare att lära, eftersom de 

fick använda bilder i sin text.  

                                                             
188 Se Larsson, Ett möte mellan två skrivkulturer, 22 ff. 
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Vilka var nackdelarna då? De allra flesta eleverna nämner att uppgiften 

var svår. Svårigheterna låg främst i att komma igång och skriva och hitta på 

en bra historia. Ett par pojkar klagade på att det var mycket att skriva. Men 

brist på fantasi upplevdes generellt som ett större problem än själva skrivan-

det. Ett par elever nämnde att det var svårt att få in fakta i texterna: ”Det 

blev för mycket fantasi”, som en pojke uttryckte saken. En annan synpunkt 

var att det blev svårt att välja vad man skulle berätta om, eftersom det hände 

så mycket under kriget. Ett par elever tyckte också att de fick sämre överblick 

när de skulle fördjupa sig i en persons öde: ”Man lärde sig bara om en viss 

del (om hur tyskar hade det tex)”, som en elev beskrev det. 

Tidsbrist var den andra stora nackdelen. Eleverna uppfattade helt klart 

bloggen som en tidstjuv. De upplevde krångel med inloggning, någon förlo-

rade ett inlägg. En flicka nämner att läraren aldrig gick igenom hur man 

lägger upp ett inlägg med hela klassen. Det innebar att hon, och några andra 

som hade lärt sig hur det fungerade, förlorade värdefull lektionstid på att gå 

omkring och hjälpa sina kamrater. En pojke tyckte också att Internet i klass-

rummet gjorde det svårare med koncentrationen: ”Man tittade på andra 

saker som facebook”.  

Datorn som verktyg för elevers skrivande 
Sedan ett år tillbaka var skolan i undersökningen en så kallad ”en till en 

skola”. Alla elever hade alltså tillgång till en egen dator. Men klasserna hade 

använt datorer i undervisningen under hela högstadiet. Enligt deras lärare 

hade de t.ex. använt Internet för att söka information och källor till olika 

uppgifter vid ett flertal tillfällen. Men prov och lektionsanteckningar skrevs 

vanligen för hand.  

Eleverna var alltså vana vid datorer i skolan. 48 av de 49 respondenterna 

använde också sociala medier minst en gång i veckan. Som framgår av ta-

bellen i bilaga 4 var det inte lika vanligt att de själva skapade eget innehåll 

som blogginlägg, bilder eller film och lade upp på Internet. 45 % gjorde det 

ofta eller ganska ofta.189 

86 % av eleverna uppfattade också att deras texter blev bättre när de fick 

skriva på dator.  Vad beträffar frågan om huruvida de utnyttjade möjligheten 

som datorn ger för att skriva om och förbättra texternas innehåll allteftersom 

de lärde sig mer om kriget, så gjorde 53 % av eleverna det. Hälften av ele-

verna tyckte att det var lätt eller ganska lätt att hantera bloggen och 13 eller 

27 % tyckte att det var svårt i början, men att de lärde sig med tiden. Ele-

verna fick också frågan om de ansåg att det tog mycket tid att hantera blog-

gen. 40 % tyckte att påståendet stämde bra eller ganska bra. 28 % ansåg att 

det stämde dåligt eller inte alls medan 27 % menade att det tog tid i början 

men att det gick fortare efter hand, 2 elever besvarade inte frågan. 

                                                             
189 Se bilaga 4 fråga 1 och 2. 
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Eleverna uppfattade det alltså som positivt att få använda datorer i under-

visningen. De ansåg också att deras texter blev bättre på datorn än när de 

skrev för hand. Som en fördel med arbetssättet skrev t.ex. en flicka: ”Det är 

lätt att ändra och gå tillbaka vilket ger en slags frihet och texterna blir då 

automatiskt bättre och mer intressanta”. Det ligger utanför den här studiens 

ramar att göra någon djupare studie av om så verkligen är fallet. Men de 

allra flesta texterna på bloggen är väl strukturerade och rättstavade. Dess-

utom är de långa. Enligt instruktionen till uppgiften skulle varje inlägg vara 

mellan 100 och 300 ord långt, vilket innebär att eleverna endast behövde 

skriva 400 ord (en personbeskrivning plus tre inlägg från kriget). Men i 9x 

skrev flickorna i genomsnitt 1750 ord medan pojkarna hade ett snitt på 1195 

ord. Spridningen var större bland pojkarna, som hade både de kortaste tex-

terna av en enskild elev på sammanlagt 412 ord och de längsta på samman-

lagt 3635 ord.190  

Flickorna skrev alltså mer än pojkarna. De följer därmed ett mönster som 

forskningen brukar lyfta fram. Men pojkarna skrev också långt och de uppvi-

sade inte alls det motstånd mot skolskrivande som andra studier har visat. 

Ett par förklaringar kan vara att eleverna i den här studien inte skrev för 

hand utan använde datorer och att de dessutom skrev i en autentisk kom-

munikationssituation.191 En annan förklaring är, att genren realistisk fiktion 

i kombination med ämnesområdet Andra Världskriget, möjligen kan ha 

motiverat pojkarna till att skriva långt. 

Sammanfattningsvis uppfattar sig eleverna vara vana dataanvändare. De 

flesta upplevde att de skrev bättre texter när de fick skriva på dator. De upp-

levde det också som positivt att deras presentationer på bloggen gick att 

ändra hela tiden. De behövde inte lämna ifrån sig arbetet för bedömning. 

Eftersom de använde sig av sociala medier på fritiden såg de inga större pro-

blem med att lära sig hur tekniken kunde användas i skolan. Däremot kunde 

tekniken i skolan ställa till problem. Förutom att tekniken i sig var tidskrä-

vande kunde nätverk och inloggningsfunktioner krångla.  

Elevernas uppfattning om att deras texter blev bättre när de skrev på da-

torer styrks av deras genomförande av uppgiften. Både pojkar och flickor 

skrev långa texter som i stort sett var rätt stavade och väl strukturerade. Poj-

kar skrev visserligen något kortare i genomsnitt, men de uttryckte inget ge-

nerellt motstånd mot skolskrivandet som andra undersökningar har visat.192  

Informationssökning på Internet 
I undersökningen används ordet källa på ett för historiker främmande sätt. I 

den aktuella undervisningssituationen likställer nämligen läraren källa med 

                                                             
190 Se bilaga 6. 
191 Se Larsson, Ett möte mellan två skrivkulturer, 125–126. 
192 Ibid., 126. 
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alla typer av referenslitteratur och annan information som eleven använder 

för att skriva sina berättelser. Lärobokstexten, en filmsnutt ur filmen Pearl 

Harbour eller ett autentiskt fotografi från Bergen Belsen, allt går under be-

teckningen ”källa”.  

Arbetsuppgiften omfattade informationssökning och källanvändning. 

Dessutom uppmanades eleverna att infoga andra medier som bilder och 

filmer i texterna, med hänsyn tagen till upphovsrätten. Eleverna kunde in-

foga länkar till olika digitala källor i sina inlägg. Men de uppmuntrades också 

av läraren att använda annan information, exempelvis ur fackböcker. Tanken 

var att eleverna skulle kunna skapa en trovärdig historisk person och kunna 

analysera och diskutera historiska förlopp inom ramen för sin berättelse.  

Klasserna var vana vid att använda referenser av olika slag i SO-undervis-

ningen. De hade regelmässigt uppmanats av sin lärare att använda minst två 

olika källor till alla olika arbetsuppgifter som de genomförde inom ramen för 

SO-undervisningen. De hade också, som sagt, använt datorer och haft till-

gång till Internet i undervisningen under hela högstadiet. Skolan har också 

länge haft tillgång till Nationalencyklopedins skolversion på Internet NE.se. 

I instruktionen till den aktuella blogguppgiften fanns några länkar till artik-

lar på Wikipedia som beskrev välkända händelser under kriget, t.ex. slaget 

vid Stalingrad, upproret i Warszawas getto, dagen D med flera. Artiklarna 

var tänkta som inspiration och att hjälpa eleverna att komma igång. Läraren 

informerade också om en ny källsamling som skolan precis hade fått tillgång 

till, Digilärs SO-bibliotek. För övrigt gavs inga särskilda instruktioner om 

vilka källor som kunde användas, utan eleverna var fria att välja själva. Men 

de skulle redovisa alla sina källor i inläggen de skrev. Alla gjorde dock inte 

det. 

I enkäten ställdes två frågor om vilken information eleverna använde. Dels 

en fråga om vilka källor de använde för att skapa sin person och dels vilka 

källor de använde för att skriva sina inlägg.193 Det var vanligt att samma 

källor har använts till bägge uppgifterna och därför presenteras här bara 

resultatet av frågan om vilka källor de använde till sina inlägg. Antalet källor 

varierar mellan eleverna. Men tillsammans har de 49 eleverna angivit 85 

källor. Dessutom uppgav 7 prsoner enbart eget huvud eller fantasi och 5 

elever angav ingen källa alls. 4 elever anger att de endast använde en källa, 2 

använde bara Wikipedia och 2 använde bara läroboken.  

I tabell 3 redogörs för vilka olika källtyper som eleverna uppger att de har 

använt. Wikipedia var elevernas förstahandsval och sedan följer läroboken. 

Båda källorna är väl kända av eleverna och bedöms som trovärdiga av dem. 

Wikipedia är ett socialt medium som produceras av sina användare, dess 

trovärdighet har därför ifrågasatts. Men en undersökning av engelska 

Wikipedia visar att uppslagsverket håller en mycket god kvalitet när det 

                                                             
193 Se bilaga 4 fråga 30 och 31. 
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gäller namn, datum och händelser i den amerikanska historien, väl i klass 

med kommersiella uppslagsverk på nätet.194 Historia är också ett väldigt 

populärt ämne på Wikipedia, med tusentals artiklar. Uppslagsverket hamnar 

dessutom ofta överst på Googles listning vid sökningar. Det är alltså enkelt 

att hitta uppslagsverkets artiklar. Detta passade troligen eleverna som måste 

planera sin tid mellan källsökningar och skrivande och som dessutom upp-

levde tidspress. I instruktionen till uppgiften som eleverna fick, fanns, som 

sagt, länkar till olika artiklar i Wikipedia, som alltså godkänts av läraren och 

forskaren som en trovärdig källa. Till sist måste eleverna förstå källorna som 

de valde, annars kunde de inte bearbeta dem med egna ord, alltså valde de 

kanske en källa som passade deras nivå på läsförståelse. Wikipedias artiklar 

är förhållandevis lättlästa. Elevernas val av förstahandskälla verkar rimligt 

och meningsfullt utifrån förutsättningarna.  
 

Tabell 3. Källor som eleverna uppger att de har använt. 

Källor/referenser 
Antal elever som uppger att 
de använt källan 

Wikipedia 30 

Läroboken 23 

Digilär 4 

Förälder eller annan familj 4 

Läraren 4 

Ospecificerade sidor på 
Internet 

4 

TV-serier 4 

Spelfilm 2 

Klasskamrat 2 

Ne.se 2 

Skönlitteratur 2 

YouTube 2 

Kartbok 1 

Google maps 1 

                           Källa: Enkätundersökningen 

 

Övriga digitala källor valdes bara av några få elever. Digilär, ett digitalt lä-

romedel, valdes t.ex. bara av fyra elever. En förklaring till det kan vara att 

skolan fick tillträde till läromedlet under arbetets gång. Läraren informerade  

                                                             
194 Rosenzweig, Clio Wired, 62–63. 
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visserligen klasserna om att det fanns och visade hur man loggade in på 

webbplatsen, men ingen hade alltså använt det tidigare. Bara två elever upp-

gav Nationalencyklopedin (NE.se) som källa, detta trots att den funnits på 

skolan länge.  

Läroboken, den näst mest använda källan, är väl känd av eleverna Den är 

lättillgänglig och läsbarheten är anpassad till elevernas nivå. Dessutom har 

läraren angivit den som obligatorisk läsning för arbetsområdet. Eleverna fick 

t.ex. läxor på sidor i boken.  

Eleverna nämner också andra medier än facktextbaserade. 2 har använt 

Youtube, ett socialt medium som består av film, upplagda av användarna. 6 

elever nämner TV-serier och film. 10 har använt muntlig information från 

personer i omgivningen. Läraren och klasskamrater, men också familje-

medlemmar nämns. En elev refererar till sin italienske morfar som upplevde 

kriget och en annan använde sin farmor som modell när hon skulle skapa sin 

person. Skönlitteratur förekom också som inspiration, nämligen En ö i havet 

av Annika Thor, Anne Franks dagbok och Hanas resväska av Karen Levine. 

Den senare läste eleverna som klassbok i år 6. 

Bredvidläsningslitteratur av fackbokskaraktär saknas helt bland källorna. 

En pojke nämner visserligen att han läste många böcker om kriget när han 

var yngre och den kunskapen kom till användning nu, men annars före-

kommer det inte. Detta trots att skolan har ett bibliotek och att eleverna 

hade tillgång till några åldersanpassade fackböcker i klassrummet.  

Eleverna som intervjuades fick också frågor om hur de upplevde olika ty-

per av källor. Alla fyra var överens om att det var nödvändigt att ha tillgång 

till Internet för att kunna genomföra uppgiften. Läroboken var bra att ha för 

att få en översikt, men så fort man ville skriva detaljerat gick inte boken att 

använda menade en av flickorna. Alla hade lagt märke till att det inte fanns 

mycket information om andra aktörer än de europeiska länderna i boken. De 

båda pojkarna, som hade skapat personer som tillbringade kriget i stilla-

havsområdet, påpekade att det inte stod mycket, varken om Japans eller om 

Storbritanniens roll i Sydostasien. Men det fanns också luckor i det europe-

iska skeendet. Efter invasionen av Normandie stod det inget mer om hur 

invasionen av Frankrike gick till, konstaterade en pojke.  

Båda pojkarna hade använt TV-serier som inspiration till sina berättelser. 

De tyckte att de fick mycket information om hur kriget såg ut och då blev det 

lättare att tänka sig hur det var och beskriva miljön. Man kom närmare en-

ligt en av pojkarna. Eleverna var också överens om att det var bra att de fick 

välja fritt bland informationen på Internet. Om de bara hade fått tillgång till 

vissa utvalda källor, hade deras berättelser blivit mycket mer lika varandra 

och då hade de blivit tråkigare att läsa. 

Informationen som eleverna har utnyttjat kretsar kring kriget och krigs-

händelserna. Information om människors sociala och ekonomiska liv är 

ganska knapphändig. Några få elever använde skönlitteratur som hjälp att 
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gestalta de historiska personerna. Om Sverige hade deltagit i kriget skulle 

förmodligen fler elever ha utnyttjat möjligheten att intervjua mor- och farfö-

räldrar eller andra äldre släktingar.  

Problem med att elever plagierar text förekommer ofta i samband med 

studier av elevers lärande med hjälp av datorer.195 I innehållsanalysen av 

elevtexterna uppmärksammade jag inga tecken på plagiering. Läraren sig-

nalerade inte heller att eleverna kopierade information. Men hon gjorde mig 

uppmärksam på att föräldrar kunde ha hjälp ett par elever med skrivandet. 

De texterna ingår självfallet inte i undersökningen. Förklaringen till att ele-

verna inte ägnar sig åt plagiat är sannolik att det är svårt att infoga kopierade 

avsnitt ur t.ex. faktatexter i en personlig dagbok. Genren kräver helt enkelt 

att eleven skriver med egna ord.  

Sammanfattningsvis fick eleverna tillgång till ett enormt informations-

flöde tack vare Internet. Men läroboken och uppslagsverket Wikipedia do-

minerar bland källorna. De är kända för eleverna, lättanvända, lättillgängliga 

och presenterades som trovärdiga av läraren. När eleverna ändå ville för-

djupa sig genom att läsa fler texter föredrog de helt klart digitala källor 

framför facklitteratur. Eleverna använde också ”gamla” redigerade media 

som film och romaner i samma genre som de själva skrev i, nämligen realis-

tisk fiktion, som inspiration.  

  Eleverna använde alltså lättillgängliga källor som de kunde överblicka 

och förstå, ett måste då uppgiften krävde att de skrev med egna ord. Det 

innebar i sin tur att mera svårlästa och svårtillgängliga källor föll bort, oav-

sett om de var digitala eller ”analoga”.  

Multimodalt berättande  
Bloggen och Internet innebär, som sagt, att skribenterna har haft tillgång till 

olika medier som de enkelt kunnat infoga i sina texter. I uppgiften uppma-

nades också eleverna att använda bilder i sina texter. För att lösa eventuella 

upphovsrättsliga problem hade läraren förklarat att det gick bra att använda 

Wikimedias bilder, under förutsättning att eleverna följde licenserna som 

hörde till fotografierna. Bilderna var dessutom lätt åtkomliga i och med att 

de listas i Wikipedias artiklar.  

Enligt enkäten upplevde två tredjedelar av eleverna möjligheten att infoga 

bilder eller film i texterna som något positivt. Men trots det, var det bara 3 

elever som utnyttjade möjligheten att använda flera bilder i sina texter. 20 

använde en bild i sina texter och 17 upplevde att det var för krångligt att an-

vända annat än text. En elev uppger att han inte kände till möjligheten, och 

fyra hittade ingen passande bild. 3 besvarade inte frågan. Många av eleverna 

                                                             
195 Fleischer, En elev - en dator, 71.; Nilsson, “Elevers egen forskning - Analys av textproduktion och annan 

empiri”, 36–38. 
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som lade in en bild i sina texter gjorde det först när läraren särskilt hade 

uppmanat dem att lägga till bilder. Ingen elev valde att infoga film i sin text. 

Knappt hälften av eleverna använde trots allt bilder och många har integ-

rerat dem i sina texter med omsorg. De flesta hänvisar till bilden i texten. 

Men några har bara lagt till en bild som föreställer något som berörs i texten. 

Andra har valt porträtt på människor och presenterat dem som deras histo-

riska personer. De har samtliga varit noga med att nationalitet och ålder 

stämmer på bilden. Ytterligare andra har valt bilder med människor som 

agerar i den historiska kontexten. Ett exempel är en berättelse om en pojke 

som vid krigsslutet befann sig i ett koncentrationsläger. Eleven har valt en 

autentisk bild på en mager pojke tagen i ett läger vid krigsslutet. Bilden är 

stark och inbjuder till identifikation, och om elevens syfte var att väcka in-

tresse för sin historiska persons berättelse så lyckas han mycket bra. Han 

förstärker också berättelsens trovärdighet med hjälp av bilden (se bild 2).  

 

 
 
Bild 2. Skärmklipp med exempel på multimodalt berättande. En eftersökning på Google visade 
att fotot är taget i koncentrationslägret Ebensee i Österrike 8 maj 1945. 

 

Ett annat exempel är en bild på amerikanska soldater som skeppas över till 

Normandie på D-dagen, där författaren anger att han är en av personerna på 

bilden. En enda elev använder en bild som inte direkt går att koppla till hans 

berättelses kontext, men däremot till skollitteraciteten som sådan. Bilden 

föreställer en karta som visar hur 1945 års fred förändrade Europas gränser.  

I enkäten saknas frågan om hur elever upplevde möjligheten att infoga 

länkar i texten. Möjligheten att länka till olika typer av information i digitala 

texter brukar ses som ett uttryck för mer komplex litteracitet.196  Men ele-

                                                             
196 Säljö, ”Digital tools and challenges to institutional traditions of learning”, 60. 
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verna använder knappast möjligheten alls. Några länkar till källor i en sepa-

rat källförteckning utanför texten förekommer. Men det finns bara en enda 

hyperlänk i en elevtext. Den går till Wikipedias sida om koncentrationslägret 

Buchenwald: 

Det var för tre dagar sedan polismannen som satt på ett kontor i Frankfurt hade 
kontaktat mig och berättat att min syster levde. Ända sedan hon kom ut 
från Buchenwald där hon spenderat det sista året i fångenskap så hade hon försökt 
få tag på mig. 

I artikeln på Wikipedia finns flera starka bilder på utmärglade, döende män-

niskor och högar av lik. Dessa bilder väljer författaren alltså att inte använda. 

Med hjälp av länken kan hon ändå förmedla lägrets fasa till den som vill, 

genom att erbjuda läsaren att ta del av artikeln om koncentrationslägret, 

utan att behöva publicera någon av de fruktansvärda bilderna från Buchen-

wald.  

En förklaring till att så få utnyttjar möjligheten att länka kan vara att illu-

sionen av att vara i berättelsen bryts.  Ytterligare en förklaring kan vara att 

det inte ligger i författarens intresse att läsaren avbryter sitt läsande och går 

vidare till en ny text. Det är ganska omständligt och tidsödande att fylla en 

text med länkar. Att skribenter på Internet ändå väljer att göra det beror 

bland annat på att det finns ett egenintresse i att länka, eftersom texter med 

många länkar hamnar högt i olika sökmotorer. Men när bloggen används i 

undervisningen, som i denna undersökning, blir situationen en annan. Att 

infoga länkar till olika sidor motsvarar inga kunskapskrav i kursplanen och 

risken är, som sagt, att författaren förlorar sin läsare.  

Mediets möjligheter till val av layout, som en del av ett multimodalt me-

ningsskapande, synliggörs också på bloggarna.197 Som nämndes ovan i kapi-

tel 3 planerades bloggarnas struktur för att underlätta samarbete. Det inne-

bär att flera läsningar blir möjliga. De kronologiskt disponerade berättel-

serna infogas i ytterligare en dimension. Narrationen fragmentiseras och 

läsningen styrs av fler parametrar än i en bok. Bloggens läsare möter ett 100-

tal olika texter som kan läsas på alla möjliga olika sätt och i olika ordning. 

Det finns flera olika sökvägar för att hitta texter. Med hjälp av olika widgets 

(små program) kan man klicka på senast eller mest lästa inlägg, författarnas 

förnamn eller de historiska personernas namn. Widgeten Senaste kommen-

tarer är ytterligare ett sätt att komma in i texterna. Elevernas gemensamma 

berättelse kan alltså läsas på flera sätt. Man kan välja att följa en persons 

individuella historia berättad kronologiskt, genom att scrolla ner till berät-

telsens början och sedan läsa inlägg för inlägg, men man kan också välja att 

hoppa mellan olika personer och inlägg. Att eleverna skapar något gemen-

samt förstärks dessutom av bloggens begränsade redaktionella möjligheter. 

                                                             
197 Kress, Multimodality, 88–89. 

http://sv.wikipedia.org/wiki/Buchenwald
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Texternas layout är en del av bloggens tema, dess förinställda utseende, och 

därmed skriver alla i samma mall. I enkäten ställdes ingen direkt fråga om 

hur eleverna uppfattade den nya typ av läsning som skapades tack vare blog-

garnas struktur.  Men eleverna tycktes inte vara intresserade av att upp-

muntra till den avancerade och fragmentariska läsning som Säljö menar att 

mediet ger möjlighet till.198 De verkade, som sagt, snarare vilja hålla kvar 

läsaren i den egna texten. 

Sammanfattningsvis upplevde eleverna möjligheten att använda bilder 

och andra medier i sina texter positivt.  Men trots detta utnyttjade bara 

hälften möjligheten. En enda elev infogade en länk och ingen valde att an-

vända filmklipp. De bilder och den länk som ändå användes valdes med om-

sorg. De ökade berättelsernas trovärdighet och gav möjlighet till identifika-

tion med berättelsernas aktörer. En enda författare bröt illusionen genom att 

infoga en bild på en karta som visade Europas gränser vid krigsslutet. Ele-

verna tycks alltså ha använt det multimodala berättandet för att förstärka 

läsarens känsla av att läsa en dagbok från tiden, snarare än för att öka kun-

skapsinnehållet i berättelserna.  

Att så många väljer bort bilder i berättelserna kan också bero på att det är 

jobbigt nog att skriva en sammanhängande informativ text. Dessutom är det 

en konst att bildsätta text för att låta bilden förstärka ett budskap. Om ele-

verna hade undervisats i detta, hade de möjligen använt mer bilder. Reso-

nemanget stärks av det faktum att 35 % av eleverna tyckte att det var för 

krångligt att använda något annat än text. Ytterligare ett skäl till det begrän-

sade användandet av andra medier kan vara att det rådde osäkerhet om hur 

bilderna skulle bedömas. Läraren uppmanade visserligen eleverna att infoga 

bilder i sina berättelser, men i intervjun uppgav hon att hon inte bedömde 

eleverna förmåga att bildsätta texterna. Kanske tyckte både elever och lära-

ren att det var svårt att koppla bildanvändningen till kunskapskraven för 

arbetsområdet.  

En autentisk och öppen skrivsituation 
Det finns en motsättning mellan den traditionella skollitteraciteten och den 

moderna textteoretiska forskning, som menar att en autentisk skrivsituation 

är att föredra, när man ska träna sitt skrivande.199 Ett typiskt drag för 

skollitteracitet är att elever förväntas producera texter i en tänkt kommuni-

kationssituation med föreställda mottagare. I själva verket är läraren van-

ligtvis den enda läsaren. Textgenrerna som tränas i skolan förekommer ofta 

inte i samhället. Däremot tillåter de eleverna att strukturera, förklara och 

argumentera kring ett ämnesinnehåll. Svårigheter att kombinera kurspla-

                                                             
198 Säljö, “Digital tools and challenges to institutional traditions of learning”, 56. 
199 Se Holmberg, ”Digital argumentation - datorskrivandets transformering av skolans genrearbete”, 35  ff. 

och där anförd litteratur. 
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nens mål med kommunikationssituationer som förekommer i samhället är 

troligen ett viktigt skäl till att skolskrivandet inte är mer autentiskt. Ett annat 

skäl kan vara att det helt enkelt inte har funnits något utrymme för barns 

texter i offentligheten. Det närmaste en elev kunde komma ett autentiskt 

skrivande före Internet var att skriva i en skoltidning som kopierades i några 

10-tal exemplar eller få en insändare publicerad i någon lokal tidning. Mo-

biltelefonen och Internet har totalt förändrat den situationen. Som visades 

ovan är tonåringar vana vid att uttrycka sig i olika sociala nätverk på Inter-

net. 

Men eleverna i undersökningen var fortfarande ovana vid att deras skol-

skrivande visades upp offentligt. I tabell 4 redovisas hur eleverna uppfattade 

att publiceringen påverkade deras skrivande. 

 
    Tabell 4. Elevernas uppfattning om att deras texter publicerades. 

Att alla kunde läsa mina texter 
på bloggen: 

Kändes Gjorde det svårare 
att skriva 

Utmanade mig att skriva 
bättre texter 

Jättebra/stämmer helt 12 % 6 % 14 % 

Helt ok/stämmer delvis 47 % 24 % 41 % 

Lite jobbigt/stämmer knappast 24 % 24 % 16 % 

Inte bra alls/stämmer inte alls 6 % 33 % 22 % 

Övrigt/ej svarat  10 % 12 % 6 % 

                                                                                                     Källa: Enkätundersökningen fråga 26-28   

 

I blogguppgiften ingick också att läsa kamraternas texter. 68 % tyckte att det 

var roligt att läsa dem medan 61 % också tyckte att det var lärorikt att läsa 

klasskamraternas texter.  

Hela 82 % av eleverna tyckte också att det vara roligare att läsa texterna, 

eftersom de var berättelser och inte faktatexter. 63 % uppgav att de läste 

texter av 1–5 personer, 20 % läste 6–10 personer, 8 % läste ännu fler. En elev 

uppgav att hen inte läste några texter av någon.  

Ungefär två tredjedelar av eleverna upplevde alltså det som positivt att få 

möjlighet att läsa varandras texter. På frågan om fördelar med arbetssättet 

svarade t.ex. en flicka: ”Att man fick lägga upp berättelserna som gjorde att 

man ville skriva så bra som möjligt, för andra kanske skulle läsa min berät-

telse”. 

De 3 elever som tyckte att det var mycket jobbigt att visa upp sina texter 

hör till den grupp om 7 elever som genomgående var mycket negativa till 

uppgiften. Gruppens attityd kan sammanfattas med den här pojkens kom-

mentar under enkätfrågan, nackdelar med arbetssättet: ”[A]tt ni experi-

menterar med elever i slutet av 9:an som dessutom är den första ungjävel-

kullen att bli bedömda med ett nytt betygssystem”.  En flicka beskriver också 
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känslan av otrygghet som arbetssättet gav: ”När andra kan se det man skri-

ver kan man inte skriva precis som man vill”.  

Känslan av att bli utslängd i ett nytt sammanhang där andra regler gäller, 

när man har fullt upp med att klara skollitteracitetens alla krav och koder är 

verkligen förståelig. Pojkens reflektion påminner både om hur utsatt en elev 

kan känna sig när vuxenvärlden vill testa nya metoder i skolan och att skolan 

är en komplex verklighet där många olika lärare, ämnen och kursplaner 

samsas med en social situation och alla andra utmaningar som en tonåring 

har i sitt liv. Flickans reaktion tolkar jag som en reaktion på att klassens so-

ciala kontext kan verka begränsande.  

Den tredjedel av eleverna som var mer tveksam till att publicera texterna 

på internet belyser en viktig del av skolans litteracitet. I skolan tränar man 

olika typer av förmågor. När eleven misslyckas så är det bara läraren som 

läser, en lärare som är utbildad för att uppmuntra och ge konstruktiv kritik.  

Flickans oro för att visa upp vad hon har skrivit ska kanske ses i relation till 

att en skolklass kan ha många sociala strukturer som inte riktigt syns, men 

som läraren självklart måste ta hänsyn till oavsett vilken undervisningsme-

tod som används.200 

Elevernas uppfattning av ett offentligt skrivande som verktyg 
för lärande 

Att elevtexterna publiceras så att både klasskamrater och alla andra har 

möjlighet att läsa dem upplevde de 4 intervjuade eleverna som en stor för-

ändring i jämförelse med den vanliga klassrumssituationen. De återkom 

flera gånger till hur inspirerande det var att läsa de andras texter. Den ena 

flickan sa: ”Att få läsa andras texter och få inspiration och feedback gjorde 

det roligare att skriva”. Den andra flickan fyllde på: ”I vanliga fall har man 

ingen aning om vad andra gör”. Att skriva för andra än läraren påverkade 

också texterna enligt de intervjuade eleverna. När man skriver för sina kom-

pisar anstränger man sig att få texten mera lättförstådd, menade den ena 

flickan.  Läraren känner till fakta och då behöver man inte förklara lika 

mycket, påpekade den andra flickan: ”Man måste få flyt i texten man kan 

inte bara punkta upp en massa saker som läraren sen kollar stämmer över-

ens”, sa en av pojkarna. En flicka sammanfattade: ”Till läraren skriver man 

för att visa att man kan. Nu kan man skriva friare. Det måste vara roligt att 

läsa också”.  

Ett sätt att göra det roligt att läsa var, som nämnts, att låta eleverna skriva 

berättelser istället för faktatexter. Ett annat var att de själva fick skapa sina 

historiska karaktärer.  I enkätundersökningen uppfattade 72 % av eleverna 

att det var positivt att själv få bestämma vilka fakta som skulle finnas med i 

                                                             
200 Om hur elever uppfattar att en klass sociala samspel kan påverka lärandet, se t.ex.. Gunilla Molloy, När 

pojkar läser och skriver (Lund: Studentlitteratur, 2007), 122–124. 
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berättelsen och 68 % av eleverna tyckte att det blev lättare att intressera sig 

för Andra Världskriget när de själva fick skapa en person.  2 flickor påpekade 

t.ex. att krig mest handlar om vad män gör. Men nu fick de möjlighet att 

fördjupa sig i kvinnornas situation.  

De intervjuade eleverna delade den uppfattningen. Dels uppskattade de 

att de fick skriva efter eget intresse, dels menade de att det skulle bli tråkigt 

att läsa bloggarna om alla skrev om samma sak.  På en direkt fråga från mig 

om de läste varandras texter för att kunna positionera sig mot varandra, 

svarade alla fyra att det hade de gjort. Båda pojkarna var som sagt soldater i 

stillahavsområdet i sina berättelser. Den ena valde en japan eftersom hans 

kompisar skrev om amerikaner och den andra pojken valde att gestalta en 

britt som hamnade i japanskt fångläger, eftersom ingen hade uppmärksam-

mat att britterna också fanns i området. På så vis menade de att händelse-

förloppet beskrevs ur flera perspektiv än det som läroboken presenterade. 

Läsaren måste få variation för att intresset ska upprätthållas. Flera elever vill 

alltså profilera sig och skriva en självständig historia. En effekt av att några 

tog ansvar för läsupplevelsen på bloggen blev troligen att de olika berättel-

serna tillsammans fick ett mer varierat historiskt innehåll än om texterna 

bara hade skrivits till läraren.  

Kommentarerna 

Teorier om lärande, som den sociokulturella, utgår från antagandet att lä-

randet är socialt och att eleverna når högre nivåer i sitt tänkande genom att 

få möjlighet att samtala med andra. Därför ligger det nära till hands att 

uppmärksamma de nya möjligheter för samarbete och kommunikation som 

bloggkommentarer ger. 

Till varje inlägg på klassbloggarna fanns det möjligheter att skriva kom-

mentarer som författaren sedan kunde välja att besvara. Eleverna skulle 

alltså kunna dra nytta av varandras erfarenheter och kunskaper. De kunde 

visa varandra hur uppgifter ska lösas och samtala och reflektera kring olika 

problem. Men denna positiva lärmiljö bygger givetvis på att eleverna känner 

sig trygga med klasskamraterna.  

Eftersom läraren ville att kommentarerna skulle fördelas någorlunda 

jämnt mellan eleverna, delade hon in dem i grupper som skulle läsa och 

kommentera varandras texter. Det stod dessutom alla fritt att kommentera 

andra texter om de så önskade. Grupperna omfattade oftast 4 och ibland 5 

personer. Varje elev skulle alltså skriva mellan 16 och 20 kommentarer till 

varandra, något ingen gjorde. I genomsnitt skrev eleverna runt 4 kommenta-

rer var. En nackdel med de relativt små grupperna var att de blev sårbara. I 

ett par grupper var det bara två personer som la in sina texter enligt tidspla-

nen som angavs i uppgiften, vilket var en förutsättning för att kamraterna 

skulle kunna kommentera inläggen. De övriga publicerade alla sina texter på 
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en och samma gång i slutet av arbetsperioden. Dessa texter kommenterades 

naturligt nog inte. 

Eleverna fick inte välja vilken grupp de skulle tillhöra och det togs ingen 

hänsyn till berättelsernas historiska personer när klassen delades in i grup-

perna. I enkäten menar en flicka, att det hade varit bättre om de själva hade 

fått välja texter att kommentera. Men det gick alltså bra att skriva kommen-

tarer till andra personer utanför gruppen om man ville det, och någon kon-

troll av vilka elever som kommenterade vilka gjordes inte av läraren.   

De flesta kommentarerna gick inom grupperna, men ett 20-tal gick mellan 

elever från olika grupper. En kommentar skrevs mellan klasserna. Ett 10-tal 

kommentarer kom också från andra elever som gick i andra klasser på sko-

lan. Läraren skrev dessutom minst en kommentar till varje elev.201  

I enkätundersökningen fick eleverna två påståenden om kommentarerna 

att ta ställning till: ”Att få kommentarer påverkade mitt lärande positivt” och 

”Att få kommentarer på mina texter motiverade mig att skriva mer”. 47 re-

spektive 45 % av eleverna instämmer helt eller delvis med båda påståendena. 

22 % eller 11 elever fick dock inte några kommentarer av andra elever. En 

försvårande omständighet med kommentarskrivandet var, som sagt, att flera 

elever inte höll deadlines för när texterna skulle vara publicerade. På den ena 

bloggen valde 6 elever att publicera alla sina texter på en gång i slutet av 

arbetsperioden. En konsekvens var att det fattades texter att kommentera i 

flera grupper. Samtidigt som några elever inte skrev några kommentarer till 

andra. Detta tolkar jag som uttryck att eleverna upplevde det som svårt att 

kommentera eller att vissa helt enkelt inte ville få kommentarer av 

klasskamraterna. En annan möjlig orsak är att eleverna upplevde brist på 

tid. 

Men trots svårigheterna skrevs 88 kommentarer på den ena bloggen och 

80 på den andra. Till det kommer lärarens kommentarer. 5 kommentarer 

publicerades inte eftersom de bröt mot skolans värdegrund. 3 kränkte för-

fattaren och 2 angrep en historisk person på ett sådant sätt att läraren och 

jag inte tyckte att de kunde publiceras. 

Kommentarerna på bloggarna går att dela in i sex huvudkategorier. En 

kategori berömmer författaren (47). En bekräftar den historiska personens 

upplevelser (40). En kategori bekräftar den historiska personen och drar en 

parallell till sin egen belägenhet (14). En kategori omfattar frågor till den 

historiska personen (23). Ytterligare en kategori informerar om eller korrige-

rar historiska fakta (4). Det finns också en kategori som ifrågasätter den 

historiska personen på olika sätt (21). Dessutom förekommer ett 15-tal 

skämtsamma eller oseriösa kommentarer. På den ena bloggen har också två 

personer skrivit in varandras historiska personer i berättelsen. De är förlo-

                                                             
201 Några av dessa kommentarer skrev också, som sagt, av mig eftersom läraren upplevde tidsbrist. Samtliga 

lärarkommentarer följde dock samma mönster och de analyseras inte i undersökningen. 
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vade och kommenterar varandras texter utifrån det: ”Miss you honey, ho-

pefully we’ll see eachother soon. I mean, how long can this war go on, 

really?  :* Love, Trevor”.  

Lärarens kommentarer följde samma mönster. De tog fasta på det histo-

riska innehållet i berättelserna och omfattade oftast en fråga för att leda ele-

ven vidare i skrivprocessen. Här är ett par exempel: 

Intressant, här får jag först stifta bekantskap med någon som upplevt spanska in-

bördeskriget och sedan förflyttas jag direkt till Tyskland och utbrottet av Andra 

Världskriget. Undrar hur det går för Alfonso med tanke på hans bakgrund? Kan han 

verkligen bo med sin farbror som har starka nazistsympatier? 

Andra Världskriget har börjat. Hur kommer det att gå för Dave Miller? Blir han 

kvar i USA eller ger han sig iväg till Europa eller Asien? Och hur kommer det gå för 

hans bror som behöver hans stöd? 

Eleverna hade aldrig kommenterat varandras arbete på en blogg förut och 

det märktes på de första försöken. Någon enstaka valde att kommentera 

stavfel eller faktafel. Men de flesta började med att berömma författarna med 

kommentarer av typen: ”Fett nice”, ”grymt! ” eller: ”jätte bra jag blir allde-

les pirrig när jag läser detta”.  

Symbolen  används på flera sätt. Dels förekommer den ofta för att un-

derstryka det positiva budskapet när kommentarerna riktar sig till förfat-

tarna. När kommentarerna senare riktar sig till de historiska personerna 

försvinner de nästan helt. Dels används de för att ta udden av kritik. Ytterli-

gare ett exempel är en kommentar från en person i en parallellklass, som 

inte deltog i undersökningen. Den är skriven av en nazist till en judisk per-

son och är undertecknad: ”Heil Hitler ”. Här tolkar jag  som skribentens 

sätt att bryta illusionen och påminna läsaren om att eleverna leker en lek. 

Hen är inte nazist på riktigt. Smileysymbolen är typisk för en informell litte-

racitet som frodas i sms och chattar, genrer som eleverna uppenbarligen 

tycker fungerar i dessa sammanhang också. 

När eleverna väl hade skrivit ett par inlägg kom de igång att kommentera 

varandras texter med de historiska personerna. I sina kommentarer fick de 

möjlighet att värdera innehållet i kamraternas berättelser.  Många är mycket 

empatiska och medkännande och uttrycker förståelse för de historiska per-

sonernas situation. Flera gör också jämförelser med sina egna personers 

upplevelser. Den här typen av kommentarer är mer krävande för eleverna att 

skriva, eftersom de förutsätter att skribenten åtminstone har ögnat igenom 

texten som kommenteras. Här följer några exempel. 

Hej, jag vet också hur det är att förlora sin bästa vän eftersom jag förlorade min i 

kriget mot tyskarna. Jag kan förstå att du skulle vilja komma bort ifrån Tyskland 

och allt det hemska som hänt där men jag förstår också att du måste stanna med din 
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mamma och jag tycker det låter klokt. Det känns väldigt jobbigt just nu, precis efter 

att allt har hänt men jag lovar att om du fortsätter kämpa kommer det gå bra!  

Åh vad hemskt det låter med din mormor, men som du säger lever vi inte för alltid 

och då hon redan varit med i ett krig kanske hon inte ska behöva utstå ett till. 

Du borde stå upp för dina åsikter, kriga inte för nazisterna. Hur har judarna det 

egentligen i ditt område? Jag har hört lite om hur de behandlas men vill gärna veta 

mer! 

Du verkar ha det mycket svårt i ditt liv Acline Lamoth. Själv kan jag aldrig riktigt 

förstå hur det är eftersom att jag själv inte är kvinna men jag hoppas att det går bra 

för dig i livet och att du hittar den mannen du söker. 

Några elever valde att utnyttja möjligheten att översätta sina inlägg. Då 

kunde det se ut så här när en fransyska skriver till en tysk soldat som övergi-

vit fäderneslandet för Paris: 

Vous êtes toujours bienvenus en France! Je suis fier que vous avez abandonné les na-

zis! MORT À EUX! Laissez-les brûler en enfer! content que tu rencontré des amis. 

I de fall där elever från andra klasser har skrivit kommentarer har de anpas-

sat sig till rollspelet genom att skapa sig egna historiska personer. I ett fall 

har en person tagit rollen av hustru till en av bloggens personer. Det är Phil 

Skyfield som oroar sig för sin fru Jane och sin dotter när han sitter i japanskt 

fångläger. Han får då svar från Jane som säger att hon är i säkerhet och 

väntar troget. Ett annat exempel är nazisten Klaus Schlaf som presenteras 

nedan på sidan 62.  

Kategorin av kommentarer som ifrågasätter författaren, kunde omfatta 

åsikter eller ställningstaganden, eller i enstaka fall personen. Ibland räckte 

det med att den historiska personen hade fel nationalitet. En sovjetisk soldat 

har exempelvis hamnat i en grupp med amerikaner. Det går bra så länge 

kriget pågår, men efter kriget är tonen en annan. En amerikansk soldat säger 

att det är rätt åt honom att hans fru har dött eftersom han är en satans 

kommunist.   

I kursplanens syftesdel står det att eleven ska utveckla förståelse för att 

varje tids människor måste bedömas utifrån sin samtids villkor och värde-

ringar. Men i kursplanens kommentarmaterial påpekas samtidigt vikten av 

att elever då kan göra en så kallad dubbel tankeoperation. När de tar del av 

en annan tids tankar och värderingar måste de samtidigt kunna förhålla sig 

etiskt till informationen i förhållande till vår tids värderingar.202 Den här 

typen av ifrågasättande kommentarer till texterna är inte bara ett ämnesdi-

daktiskt problem. Eftersom de ibland riktade sig direkt mot den fiktiva per-

sonen och inte mot hans eller hennes åsikter eller handlingar, kunde de kan-

                                                             
202 Kommentarmaterial till kursplanen i historia., 34. 
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ske kännas kränkande för författaren bakom. Den fiktiva personens identitet 

flöt ihop med författarens. Precis som en uppskattande och inkännande 

kommentar säkert kunde förstärka en positiv känsla hos eleven, skapade 

kanske en negativ kommentar osäkerhet och obehag hos författaren till blog-

ginlägget. Kommentarerna kunde läsas av alla och de kunde läsas om och om 

igen. I en muntlig diskussion kan läraren eller en klasskamrat omedelbart gå 

in och styra upp ett ogenomtänkt uttalande.   

Nedsättande och elaka kommentarer riktade direkt mot personer togs 

alltså bort från bloggen även om de var historiskt empatiska. Däremot fick 

kommentarer som ifrågasatte personers åsikter och handlingar stå kvar. Det 

gick alltså bra att vara nazist eller diskutera nazistiska åsikter inom ramen 

för uppgiften. Här följer några exempel på ifrågasättande kommentarer ur 

olika perspektiv som de fyra eleverna som intervjuades fick ta del av. Den 

andra och tredje kommentaren hör ihop på så vis att den tredje är ett svar på 

den andra. 

Jaså. Våra ledare må vara allierade men det betyder inte att de som strider för dem 

är. Jag är inte fascist, faktum är att jag motvilligt rekryterades för att strida för 

Führern, ett massmördande nazistsvin. Så du och ditt fascistiska Italien kan gå och 

ta er i bakdelen. Mvh Friedrich Schwartz 

Jag förstår att du var i kris och gjorde det för din familj men undrar ändå, hur 

tänkte du? Tycker du själv att ditt eget liv är viktigare än tiotusentals judars?! När 

du säger att du njöt av att slå judar till döds mår jag riktigt dåligt. Dom är väl ändå 

också människor? De har inte gjort något som inte vi har gjort, förutom att födas i 

en annan familj. Det kunde lika gärna varit du, tänk så. Det är sådana som du som 

förstör tysklands rykte i världen. 

[Svar] Jag förstår din tanke men som jag nämnde så var det överlevnads instink-

terna som tog över. Efter ett tag så märkte jag att jag inte kunde kontrollera mina 

känslor, så då valde jag att stänga av dem istället. till sist så insåg jag till och med 

att allt faktiskt var judarnas fel. Om man tänker på det. Det är så pass många män-

niskor som anser att allt är judarnas fel, att de inte kan ha fel 

Det där med din fru var rätt åt dig Satans kommunist MÅ DU BRINNA I HELVETET 

(Kommentaren togs bort från bloggen) 

Hej där Klaus! När jag hör dina tankar blir jag helt förskräckt! Hitler är en mycket 

stor man och när jag hör att du ifråga sätter delar av vad han står för vet jag inte 

vad jag ska tro om dig. Hur kan du inte tycka att Hitler har rätt som vill prioritera 

oss tyskar? Det kanske verkar sorgligt det han gör med judarna, men när du blir 

äldre kommer du förstå varför han gör det, hur fantastisk det är att han vill göra 

mer plats åt oss – som ju när det kommer till kritan är mycket viktigare än judarna! 

Det glädjer mig dock att höra att dina föräldrar har den rätta inställningen! [...] 

Även din mor har gjort mycket bra ifrån sig. En kvinna föds till denna jord för att 

föda fler barn. För oss tyskar är detta extra viktigt eftersom vi är den ras som är ab-

solut vackrast och viktigast att bevara, det har vi ju alla fått lära oss av Hitler. Din 

mor har förstått att han är precis den ledare vi behöver för att slippa Judarna! 

Något annat jag blir besviken på är dina framtidstankar Klaus. Självklart ska du 

kriga, det har du förstått helt rätt. Det är din plikt att göra ditt bästa för vårt vackra 
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land! Men att efter kriget beblanda dig med engelsmän låter som en usel idé. När vi 

Tyskar väl vunnit kriget kommer vi vara ett otroligt land. Att du då ska flytta här 

ifrån för att bo med våra fiender är rent nonsens. Du är tysk, det betyder att du står 

så mycket högre än de gör. Låt de inte dra ner din status Heil Hitler! 

Hälsningar Klas Schlaf 

Eleverna tyckte att de tre första kommentarerna kunde stå kvar. De tyckte 

att den andra och den tredje vittnade om inlevelseförmåga. Det är ju inte på 

riktigt som en pojke menade. De två sista kommentarerna var de mer tvek-

samma till. En pojke sa: ”Satans kommunistsvin är ju ett påhopp och detta 

med hans fru och allt”. Eleverna enades om att personliga påhopp inte är 

okej. Man kan inte heller publicera nedsättande saker om en folkgrupp. Så-

dant måste rensas bort. Heil Hitler fick inte heller förekomma. En flicka 

konstaterade: 

Ja, man skulle ju leva sig in, men om jag hade läst det här utan att veta skulle jag bli 

helt förskräckt. Jag menar Heil Hitler känns inte ok då tror man att man har 

hamnat på någon nazistsida.  

På frågan om det var annorlunda, om man exempelvis spelade ett rollspel 

om nazismen, tyckte eleverna inte det. De kunde inte tänka sig att göra na-

zisthälsningar eller säga kränkande saker till varandra, vare sig i klassrum-

met eller på bloggen. En pojke garderade sig dock med att säga att det kunde 

ju vara på skoj också ibland. 

På frågan om man kan skilja på sin historiska och sin egen person när den 

historiska personen kritiserades via kommentarerna var eleverna lite osäkra. 

Man blir ju inte glad i alla fall, sade en flicka. Men å andra sidan menade de 

att kommentarerna inte var så viktiga. Man blev glad om de var positiva, 

men fick man ingen tänkte man inte på det.  

På frågan om varför de trodde att det hade gått så trögt med kommente-

randet påpekade en flicka att det var svårt att kommentera utifrån sin histo-

riska person. Det var så många människor i olika länder och hennes person 

var en liten pojke som inte visste så mycket om vad som hände och då blev 

det svårt att skriva kommentarer till andra som den personen. Kommente-

randet krävde alltså att eleverna både hade kontroll över sin egen persons 

perspektiv och hade satt sig in i den andra personens situation. De intervju-

ade eleverna var också överens om att det var svårt att skriva bra kommenta-

rer. En flicka förklarade: ”Man läste flera gånger. Vad ska jag skriva på det 

här tänkte man. Sen blev det bara någon jätte enkel kommentar. Hoppas det 

går bra på din resa, typ”.  

Sammanfattningsvis var det nytt för eleverna att skriftligt kommentera 

varandras arbete. Det var också bara knappt hälften som upplevde det som 

positivt för deras lärande att få kommentarer. Ingen elev har heller skrivit så 

många kommentarer som det var tänkt i instruktionerna. Men trots det har 

det ändå skrivits drygt ett 80-tal på varje blogg. Till att börja med uppmunt-
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rade eleverna mest varandra som författare, men sedan övergick de till att 

förhålla sig till de historiska personerna. Då försvann  och eleverna visade 

prov både på engagemang för kamraternas historiska personer och på en 

empatisk förståelse. Några förstärkte den gemensamma illusionen genom att 

översätta kommentarer till det aktuella språket och flera utvecklade resone-

mang kring historiska skeenden. De kunde också göra förtydliganden och 

motivera ställningstaganden. De intervjuade eleverna upplevde kommente-

randet som krävande och rollspelets inifrånperspektiv gjorde det ännu svå-

rare, eftersom de historiska personerna ibland inte hade kunskap nog att 

kommentera historiska personer från andra länder.  

Men kommentarerna måste ändå ses som en stödstruktur för lärandet. 

Inom ramen för ett skrivet samtal visar några av eleverna att de kan utveckla 

resonemang kring det historiska skeendet. Kommentarerna tycks också 

stärka känslan av att eleverna delar varandras upplevelser. Eleverna kan 

uppmuntra varandra och heja på skrivprocessen, vilket kan ha stor betydelse 

som motivationsfaktor. Läraren fick också möjlighet att ge formativ feedback 

och stödja skrivprocessen. Det snabba korta formatet och kopplingen till 

fritidens kommunikation kan dock i vissa fall innebära att några ogenom-

tänkta kommentarer skickas iväg.  Dessutom kan det uppstå problem när 

elever visar historisk empati genom att uttrycka åsikter som strider mot da-

gens värdegrund.  

Dagboken och realistisk fiktion som verktyg för lärande  
Som beskrevs ovan diskuteras både berättelsen och fiktionens funktion för 

skolämnet historia inom historiedidaktiken. Att skriva texter i jagform är ett 

vanligt sätt att närma sig ett historiskt skeende i skolan. Inlevelsen kan 

hjälpa eleven att föreställa sig historien genom att tänka sig in i hur det 

skulle kunna ha varit. Men metoden har utsatts för kritik från flera håll. Dels 

ser man en risk i att eleven projicerar nutidens värderingar på den historiska 

kontexten. Dels kan berättelsen som textgenre innebära svårigheter att ut-

reda, analysera och kritiskt granska ett historiskt innehåll.203 I 

enkätundersökningen ställdes därför flera frågor om hur eleverna uppfattade 

att lärandet i historia fungerade när de skrev och läste andras berättelser. 

86 % av eleverna upplevde som redan nämnts ovan, det roligare att läsa 

klasskamraternas texter, eftersom det var berättelser och inte faktatexter. 55 

% tyckte att de mindes fakta bättre tack vare blogguppgiften. 63 % tyckte att 

de lärde sig saker om Andra Världskriget som de inte skulle ha lärt sig an-

nars. I tabell 5 redovisas också huruvida eleverna uppfattade möjligheten att 

få skapa en berättelse som positivt för deras lärande. 

Runt 60 % uppfattar att berättelsen hjälpte dem i deras historiska lärpro-

cess medan en dryg tredjedel inte tyckte det. Några elevsvar saknas också på 

                                                             
203 Coffin, Historical Discourse, 6; Lévesque, Thinking Historically, 162–163. 
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varje fråga. På frågan om blogguppgiften gjorde det lättare att se Andra 

Världskriget ur olika perspektiv, var andelen som instämde helt eller delvis 

högre, 78 %.  

 
  Tabell 5. Elevernas uppfattning om lärande genom att skriva berättelser. 

Att få skapa en be-
rättelse gjorde det 
lättare att: 

Förstå hur olika händelser 
hängde ihop och orsakade var-
andra i tidsordning 

Tolka historiska 
händelser och 
processer 

Bearbeta 
relevanta 
fakta 

Stämmer helt 20 % 18 % 16 % 

Stämmer delvis 37 % 43 % 41 % 

Stämmer knappast 29 % 31 % 29 % 

Stämmer inte alls 10 % 2 % 6 % 

Övrigt/ej svarat 4 % 6% 8 % 

                                                                                                      Källa: Enkätundersökningen fråga 18-20 

 

Avslutningsvis frågade jag också de intervjuade eleverna hur de upplevde 

dagboken som verktyg som lärande ”Men hur fungerade det att skriva en 

dagbok i jagform. Blev det inte svårt att analysera det som hände under kri-

get?” Eleverna tyckte inte det. En pojke förklarade: ”Det finns så mycket 

inbäddat i varje berättelse, Ryssland, USA, Tyskland, England”. Den andra 

pojken fortsatte: ”Vi täcker upp kriget, alla människor”. En flicka konstate-

rade att allt är baserat på fakta och fortsatte:  

Jag ville få fram hjärntvätten som hela tiden pågick i Tyskland. Det blev ju väldigt 

intressant när man skrev utifrån jag-form, liksom att sätta sig in i samma tankar på 

något sätt. Man lärde sig mycket mer av att tänka så, än att bara läsa om hur folk 

började tycka som Hitler, hålla med och så.  

Sammanfattningsvis menade en stor del av eleverna att texterna på bloggen 

blev roliga att läsa eftersom de utgjordes av berättelser och inte av faktatex-

ter. Ungefär två tredjedelar tyckte också att berättelserna underlättade lä-

randet i historia. Många elever tyckte att de fick hjälp att se det historiska 

innehållet ur olika perspektiv. De intervjuade eleverna tyckte inte heller att 

dagbokens jagperspektiv var något problem, eftersom så många olika dag-

böcker presenterades på bloggarna.  

Dagboken och realistisk fiktion – några elevtexter 

Både resultatet av enkätundersökningen och intervjuerna av elever och lä-

rare antyder att eleverna både uppskattar och tar författarskapet som upp-
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giften kräver på stort allvar. Men de är också medvetna om att deras kunska-

per i skolämnet historia bedöms av en lärare som bl.a. kräver att de kan föra 

underbyggda resonemang kring historiska fakta.   

I det här avsnittet presenterar jag några exempel på elevernas berättelser. 

Syftet är att försöka få syn på hur eleverna navigerar mellan olika skrivprak-

tiker. Jag har framförallt valt att titta på hur de hanterar förhållandet mellan 

fiktionen och författarperspektivets jagform och kravet på att redovisa un-

derbyggda fakta om historiska händelser och processer ur ett allvetande per-

spektiv.  Både flickor och pojkars berättelser har valts ut. Författarna har 

kommit olika långt i sitt lärande i historia i relation till kursplanens mål. De 

upplevde också skoluppgiften och mediet olika.  

Texterna är valda ur den grupp av elever som har samtyckt till att jag an-

vänder deras texter i undersökningen. Jag börjar med en kort presentation 

av författaren med dennes attityd till uppgiften och kunskapsnivå i historie-

ämnet.  

Gina som Trevor Cassidy 

Ginas kunskaper i historia ligger på en god nivå. I enkätundersökningen var 

hon mycket positiv till uppgiften och arbetssättet. Hennes person Trevor 

Cassidy är en 19-årig amerikan från Nebraska med trassliga familjeförhål-

landen. Pappan är död sedan några år och mamman svårt sjuk i cancer. Tre-

vor har en flickvän, Emily Elisabeth. Hon gestaltas av en annan flicka i klas-

sen och finns alltså också på bloggen. Gina och hennes kamrat säger båda i 

enkätundersökningen att de har lagt ned stor möda på att skriva in varandra 

i handlingen och de är mycket nöjda med resultatet. För att lösa problemet 

med jagformens snäva berättarperspektiv har Gina givit Trevor en tysk brev-

vän som lägger till information i berättelsen lite då och då. Men det första 

som slår läsaren är kanske att dagboken är skriven på engelska. Så här be-

skriver t.ex. Gina Trevors fallskärmshopp under Operation Overlord. 

I remember jumping. We were so high up I thought it would have been impossible to 

survive. But it wasn’t. My parachute unfolded, unlike some other soldiers’ para-

chutes. It was awful to see one or two fall down to the ground while I was watching, 

unable to help. But the feeling of jumping out from an airplane, soaring around in 

the sky likes a little bird among my flock. It was amazing. But quickly after we 

landed we were all back to reality, back to war. Waiting for us on Utah Beach were 

german troops. 

Hon fortsätter med en detaljerad beskrivning av invasionen av Normandie. I 

december hamnar Trevor på ett amerikanskt fältsjukhus och på självaste 

julafton 1944 böjer sig hans älskade Emily Elisabeth över sjuksängen. Hon är 

nämligen sjuksköterska på sjukhuset. Båda överlever kriget och gifter sig 

efter hemkomsten. I det sista inlägget låter Gina Trevor reflektera över 

framtiden: 



 

 67 

I personally think that the US is pretty okay. The economy isn’t doing that well but 

we have enough money. What I don’t get though is this Marshall Plan. If we need the 

money, why are we lending it away? But I do see a few positive things about it. 

Another thing I find odd is the tension between the Us and the Soviet. Fingers crossed 

there won’t be another unnecessary war. But I don’t want to get too involved with 

those things, I’m trying to stay away from everything that has anything to do with 

the second world war. I’ve had enough of that. I sometimes dream about the 

warfields and the dead bodies, some of them were my friends.  

Trevor mår inte bra efter alla förluster av nära och kära. Han vill mest hålla 

sig undan. Istället för att arbeta är han en ”full time father”, men som tur är 

förstår Elisabeth hans situation eftersom hon själv varit i kriget.  

 

Samarbetet mellan Gina och hennes kamrat är ett fint exempel på hur ele-

verna hittar nya sätt att använda mediet.204 Att Gina väljer att skriva på eng-

elska förklaras kanske av att hon i enkäten uppgav att hon ville skriva för alla 

som ville läsa. Dessutom har hon lagt stor vikt vid att skapa en trovärdig 

berättelse. Vad kan vara mer trovärdigt än att använda personens eget 

språk? 

Några drag i berättelsen om Trevor återkommer i så många av de andra 

bloggtexterna att de förtjänar att uppmärksammas. Huvudpersonen är ofta 

en ung person i de senare tonåren. Familjeförhållanden karaktäriseras av 

döda eller svårt sjuka föräldrar. De döda föräldrarna som återkommer i be-

rättelserna kanske kan förklaras av att det betonar huvudpersonernas vux-

enblivande och driver dem ut i världen. Hemkomna soldaters problem att 

acklimatisera sig i samhället återkommer också i flera av elevernas texter.  

Många elever har också hittat sätt att infoga fakta och analyser av kriget i 

dagboksgenren på ett trovärdigt sätt. Gina använde brevvännen. Ett annat 

vanligt grepp är att låta någon annan person i historien berätta. En morfar 

beskriver t.ex. första världskriget och hur Tyskland upplevde Versaillesfre-

den.205 Eleverna använder alltså olika berättartekniska grepp för att skapa 

möjligheter till ett mer diskursivt skrivande.  

Karim som Ahmed Ahmed 

Karims kunskaper i historia ligger på en godtagbar nivå. Hans inlägg är korta 

och håller sig runt 150 ord. Trots detta är Karim mycket positiv till uppgiften. 

I enkäten instämde han helt med påståendet att arbetssättet gjorde att han 

lärde sig saker om kriget som han inte hade lärt sig annars och att det bara 

var roligt att alla kunde läsa hans texter.  

Karims berättelse handlar om Ahmed Ahmed, en 23 årig nyutbildad polis i 

Kabul. Han lever ett ordnat och tryggt liv. Mamma är rektor på en flickskola 

                                                             
204 Lars Santelius gör liknande erfarenheter i sin undersökning, ”Northeimdagböckerna - utan historier 

ingen historia?”, 10. 
205 Se bilaga 6. 
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och pappa jobbar på den brittiska ambassaden. När kriget bryter ut blir 

Ahmed tvångsrekryterad till den brittiska armén, precis som hans pappa 

blev till första världskriget. Väl hemma igen efter kriget oroar sig Ahmed 

eftersom:  

Det Afghanska kommunistpartiet har nu tagit makten och det har skapat mycket oro 

bland dom hårt troende muslimerna här i Afghanistan. Plus så går det rykten om att 

presidenten har gjort ett avtal med Sovjet och att dom kommer ta över vårat Afgha-

nistan ifrån oss. 

Inlägget avslutas med att familjen planerar att fly: 

Dom starkt troende Muslimerna i Afghanistan har gått ihop och förberett sig för krig 

eller “Jihad” som dom kallar det för dom har fått hjälp och stöd av muslimerna i Pa-

kistan. Med hjälp av pappas kontakter har vi fått lite tips om vägar ut från Afghani-

stan eftersom det inte är nå bra om vi stannar kvar här eftersom vi inte är så tro-

ende och dessutom kapitalister. 

Karim är ursprungligen från Afghanistan och kanske väver han in sin egen 

familjs historia i Ahmeds dagbok. Historiska fakta är möjligen inte helt kor-

rekta. Afghanistan var exempelvis neutralt under kriget, så förmodligen 

tvångsrekryterades inte unga män till den brittiska armén. Det sista inlägget 

beskriver kanske snarare 1990-talets Afghanistan än 1940-talets. Trots detta 

menar jag att texterna kan ha ett värde för historieundervisningen i klassen. 

Afghanistan nämns inte i undervisningen om Andra Världskriget. Landet 

förekommer inte i historieboken överhuvudtaget. Med all sannolikhet har 

Karim aldrig hört sitt hemland nämnas i klassrummet, möjligen med un-

dantag av kommentarer i samband med USA:s krig mot terrorismen.206 Kan-

ske Karim har tagit ett steg mot ett mer utvecklat historiemedvetande genom 

att koppla sin personliga livsvärld till den svenska skolhistorien. 

Tack vare Karims berättelse får också övriga elever möjlighet att reflektera 

över att alla människor och alla länder har en historia, men att alla länders 

historia tas inte upp i svensk historieundervisning. Karim väljer att visa upp 

ett Kabul som liknar vilken stad som helst. Familjen lever ett tryggt medel-

klassliv långt ifrån inbördeskrig, talibaner och de burkabeklädda kvinnor 

som kablas ut över världen idag. På så vis blir Ahmeds historia också histo-

rien om ett land vars ekonomiska utveckling har brutits och gått tillbaka. 

Förändring i historien sker inte alltid till det bättre.207 Karim lär klassen att 

Afghanistan inte alltid har styrts av talibaner, eller som det uttrycks i kurs-

planen: ”Kvinnor och män har igenom tiderna skapat och förändrat samhäl-

len och kulturer”.208 När Karims berättelse om Ahmed blir en del av historie-

                                                             
 

207 Tankebegreppet Utveckling och tillbakagång diskuteras av Lévesque i Thinking Historically, 87 ff. 
208 Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 2011, 172. 
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undervisningen behandlas också kursplanens centrala innehåll för tiden 

1800–1950. Där föreskrivs att undervisningen ska behandla: ”Historiska 

berättelser från skilda delar av världen med skildringar av människors upp-

levelser av förtryck”.    

Joakim som Jason Bourne 

Joakims kunskaper i historia ligger på en mycket god nivå, men han var inte 

särskilt positiv till uppgiften. Han tyckte visserligen om den sociala delen. 

Han publicerade gärna sina egna texter och han tyckte att det vara roligt att 

läsa de andras berättelser. Men han tyckte inte att blogguppgiften hjälpte 

honom med lärandet. Det blev inte lättare att se kriget ur olika perspektiv 

eller välja ut och bearbeta olika historiska fakta.  

Jason Bourne är en totalt misslyckad 35 årig britt. När kriget börjar driver 

han omkring i London, hemlös. Båda föräldrarna är döda sedan länge. Jason 

tar värvning 1939 för att få en fast inkomst. I nästa inlägg är han förlagd i 

Dover med sitt regemente och vaknar upp till Chamberlains röst i radion. 

Det är krig. Jason gläder sig: 

Den hjärtlöshet de andra soldaterna säger att jag lider av är sann, men inte att jag 

lider av den. Min oförmåga att känna medkänsla och sorg för andra människor gör 

kriget till en lättare plats för mig än dessa blödiga småflickor. Jag hoppas också att 

den ska jag göra mig immun mot de sinnessjukdomar jag sett veteranerna från 

kriget lida av. Jag har inte bara undvikit sällskap med de andra soldaterna för att 

jag ogillar dem, utan också för att vänskap är en svaghet. En människa som inte har 

något att förlora är en mycket effektivare soldat. 

Jason skeppas över kanalen, och nästa gång skriver Jason den 24 juni 1940 i 

Calais: 

Frankrike har fallit och nästan hela Europa är under tysk kontroll. Mina misstankar 

om de brittiska truppernas oduglighet i krig var sanna, fransmännen var lika 

värdelösa och våra ledare har ingen uppfattning om hur ett modernt krig förs. Det 

här är inte det skyttegravskrig de slogs i för 25 år sedan. Efter att fronten hade fallit 

till Hitlers förbannade ”blitzkrieg” retirerade mitt regemente till Calais. Vi fick aldrig 

en chans att stoppa deras framfart. Helt plötsligt började marken att explodera runt 

oss och de tyska pansarvagnarna kom emot oss som en järnmur. Mitt gevär var 

verkningslöst mot dessa stålbestar och jag sprang. Flygvapnet täckte oss när vi 

retirerade mot hamnstaden. Vi hade order om att hålla Calais till varje, om staden 

föll skulle tyskarna ha fri väg till Dunkerque där huvudstyrkan höll på att evakueras. 

I sina inlägg beskriver Joakim hela förloppet som ledde fram till evakue-

ringen av den brittiska armén i Dunkerque. Han är noga med detaljer, som 

att Chamberlain var premiärminister vid krigsutbrottet och att en expedi-

tionsstyrka skickades över kanalen redan under hösten 1939. Han gör korta 

tillbakablickar till första världskriget. Han är dessutom mycket välformule-

rad och tydlig. Att Joakim är en skicklig skribent som verkligen når sina lä-

sare vittnar kommentarerna till personbeskrivningen om. Två klasskamrater 
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diskuterar förundrat Joakims text i kommentarsfältet. De försöker lista ut 

varifrån Joakim kan ha fått idén till berättelsen. En av dem påpekar att 

Joakim har tagit namnet Jason Bourne från en känd actionhjälte i en film, 

den andra att intrigen är lik den i filmen Star Wars. Tyvärr publicerade 

Joakim resten av sina texter sent, den 18 november. Då skulle arbetet redan 

ha varit avslutat, så möjligheten att fortsätta kommentera fanns inte. I 

Joakims sista inlägg framstår Jason Bourne verkligen som en krigets vin-

nare:  

Innan kriget var jag en fattig man. Kriget gjorde mig rik, inte på pengar men på allt 

annat. Jag har sett en värld som är så mycket mer än Londons förorenade gator, 

Och jag har gjort mitt avtryck på den. Dessutom har jag haft galet roligt. Jag gick ut 

i kriget som en man som inte hade något att förlora. Under krigets gång insåg att 

jag hade så mycket att vinna. Mördandet blev som en sport jag spelade tillsammans 

med vänner. Det brödraskapet jag kände för de män jag stred med går inte att för-

klara. Jag skulle dö för varenda en och jag vet att de skulle göra det samma för mig. 

Sorgen jag kände när de gjorde det gjorde mig mänsklig. Jag är inte längre den 

hjärtlösa mördarmaskin jag en gång var, jag är så mycket mer, jag är en människa. 

Joakims text är typisk på så vis att hans soldatkaraktär förändras av kriget. 

Men i de flesta berättelserna är utvecklingen den motsatta. Kriget bryter ner 

individen. Jason blir tvärtom en bättre människa. Joakim låter Jason bli 

behandlad som en hjälte i Calais, eftersom han dödar så många tyskar. Den 

positiva uppmärksamheten förändrar honom och hans väg mot att bli en ny 

människa tar sin början. Berättelsen är också speciell eftersom den skildrar 

en allierad soldat som en ”mördarmaskin”. Andra grymma eller våldsäls-

kande människor på bloggen är tyskar och nazistsympatisörer.  

Joakim bidrar med gedigen kunskap om ett historiskt förlopp och han 

skapar möjlighet för en diskussion om att samma handlingar kan föda såväl 

skurkar som hjältar i historien. Till sist är Joakims berättelse typisk för de 

säkrare eleverna som många gånger anger spelfilm eller TV-serier som källa. 

Detta speglas också i textens visuella beskrivningar av historiska händelser. 

Ida som Heinrich Schneider 

Ida låg på en god kunskapsnivå i ämnet. Hon var genomgående mycket po-

sitiv till uppgiften. Det enda som bekymrade henne var att klasskamraterna 

kunde läsa hennes texter. Hon oroade sig över att hon höll tillbaka en del, 

vilket hon möjligen trodde kunde påverka betyget negativt. Men Ida skriver 

trots allt en mycket levande historia om den 13 årige Heinrich Schneider. 

Han bor utanför Berlin i en mycket fattig familj. När vi möter honom för 

första gången är han på väg att börja i Hitlerjugend.  

Jag vet inte om jag vill gå utbildningen, men pappa säger att det är det enda sättet 

att få ett jobb senare i livet så jag har nog inte riktigt ett val. Det som pappa säger 

stämmer alltid. 
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Heinrich har en judisk kamrat, Julia, vars föräldrar är läkare. Julia har inga 

andra vänner så Heinrich känner ett ansvar för henne. Ida är noga med att 

hålla barnets perspektiv. Heinrich tjuvlyssnar på föräldrarna när de diskute-

rar kriget och han förstår inte ordet antisemitisk. I nästa inlägg beskriver Ida 

hur Heinrich storebror bråkar med sin pappa:  

Karl och pappa bråkar ofta, de har olika åsikter om Hitlers sätt att styra. Igår sa 

Karl att Hitler borde dö, då slog pappa honom. Jag vågar inte längre säga till pappa 

vad jag tycker, jag är rädd för honom.  

Heinrich träffar inte heller Julia längre, eftersom den familjen inte längre går 

ut. Det är skönt att slippa träffa henne i smyg, eftersom Heinrich pappa blir 

så arg. I Idas nästa inlägg har attentatet mot Hitler precis ägt rum. I 

Heinrich värld är det obegripligt, men brodern förklarar för honom vad na-

zisterna står för och att de kallhjärtat har mördat Julia. Detta är svårt för 

Heinrich att ta in. 

Varför tycker pappa och Karl så olika, någon av dem måste ju ha fel? Pappa brukar 

ju faktiskt ha rätt. Tanken slår mig att det måste finnas många som Karl. Som inte 

förstår att Hitler är bra för oss. Utomlands då? Alla måste hata honom. Konstigt att 

det inte skett fler attentat. Jag vill inte att Hitler ska dö, jag vill att han ska föra 

Tyskland på rätt spår igen. Det går nog inte, men jag litar på honom ändå, det han 

säger låter så rätt i mina öron. Jag vill ju växa upp i ett starkt Tyskland, kunna få 

jobb och leva ett bra liv. Hitler har lovat att det är så det ska bli. Jag vill inte tro nå-

got annat. 

I det sista inlägget från 1947 är pappan död och Ida låter Heinrich resonera 

kring det ofattbara, att Hitler dödade så många, däribland Julia och hela 

hennes familj. Det är fortfarande ett barn som talar, även om han faktiskt 

borde vara i 20-årsåldern nu. Ida låter Heinrich förbli passiv, i en situation 

som han inte riktigt reder ut. Allt är den auktoritäre pappans fel. Man kan 

känna en viss sympati för brodern Karl som har flytt familjen och bosatt sig i 

London. Samtidigt som den här typen av försvarsmekanismer som Heinrich 

uppvisar säkert var vanliga i Tyskland efter kriget.209 De märks att Ida ville 

skildra en konflikt inom familjen snarare än frågan om personligt ansvar. 

Och hon uppmärksammar också hur politiska åsikter kan spridas via famil-

jen. Idas historia är typisk för elevtexterna på så vis att hon skildrar en ung 

person som inte upplever att hen kan påverka sin situation särskilt mycket.  

                                                             
209 I Svenska dagbladet recenserades Malte Hellwigs Die Flaskhelfer. Wie aus Hitlers jüngsten 

Parteimitgliedern Deutschlands führende Demokraten wurden (DVA) av fil dr. Barbro Erberan den 29 

september 2013. I boken diskuteras hur en generation tyskar som var unga vid krigsslutet förträngde sitt 

nazistiska förflutna samtidigt som de gjorde stora insatser för det moderna demokratiska Västtysklands 

framväxt. Författaren och nobelpristagaren Günther Grass är ett exempel. 
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Edwin som Isak Schlaf  

Edwin hade en mycket god kunskapsnivå i historia och var ganska positiv till 

uppgiften. Han tyckte om att läsa kamraternas texter, och att få kommenta-

rer motiverade honom att skriva mer. Han uppskattade också att hans text 

publicerades och att arbetet var självständigt. Däremot var han inte lika sä-

ker på att berättarformen underlättade lärandet. Han tyckte exempelvis att 

det blev svårare att välja ut och bearbeta relevanta fakta.  

Edwin valde att gestalta Isak Schlaf, en 19-årig tysk antinazist. Han ville 

skriva om en tysk som bröt mot normen. Historien börjar 1935 med att Isak 

berättar om hur illa hans familj drabbades av det första världskriget. Farfa-

dern hade varit präst, men lyckades undvika kriget genom att fly och gömma 

sig innan inkallelseordern kom. Efter kriget förlorade farfadern sin ställning 

och hela familjen var numera fattig. Pappan jobbade på ett stålverk. Mam-

man förlorade sju bröder i det första världskriget och var därför både sjuk 

och deprimerad. Isak hade alltså all anledning att bekymra sig över hur ett 

eventuellt nytt krig skulle påverka honom och familjen:  

Det enda som snurrar i mitt huvud just nu är tanken på en framtid i krig. Jag är 

mycket tveksam till det nya partiet som har tagit över makten i landet, Nazistpartiet. 

Ända sedan 1928 har jag varit starkt emot deras politik. Deras antisemitism stör mig 

och att de bara för några veckor sedan skyllde branden i riksdagshuset på bolsjevi-

kerna och avrättade en enligt mig och många andra helt oskyldig man. Det värsta är 

dock att förtroendet för dom har växt med flera hundra procent sedan 1928 och fort-

sätter nu trots att de ljuger om allt. Jag är helt säker på vad som kommer hända om 

Nazisterna fortsätter att befästa makten. Det kommer inte sluta bra. Hör upp folket! 

Förbered er för ett nytt världskrig. 

I kommentarfälten blir Isak anklagad för att ha kommunistiska sympatier 

och för att ifrågasätta Tysklands lysande och välförtjänta framtid som värl-

dens stormakt. Men några undrar också hur han, en vanlig fattig tysk, kan 

veta så mycket om politik och om vad som kanske kommer att hända. En 

kamrat skriver: ”Du har mycket åsikter och tankar för att vara en vanlig sol-

dat. Har du ett politiskt förflutet eller har din far lärt dig att vara så ”upp-

märksam”?”. Isak svarar: ”Jag har varit uppmärksam sedan barnsben. Mina 

fäders beteende har lärt mig vikten av att vara det”. 

I nästa inlägg 1939 har Isaks farhågor besannats. Tyskland är i krig. Han 

resonerar kring tyskarnas annekterande av Österrike och Sudetlandet. Han 

påpekar, att detta kanske inte verkar som något stort problem för någon vars 

släkt har varit germansk i hundratals år, men han vill inte att hela världen 

ska vara emot Tyskland som under första världskriget och fortsätter: 

För några dagar sedan, 23 augusti, tog Hitler bort risken för tvåfrontskrig genom 

att sluta en pakt med Stalin, så detta lättar mitt hjärta lite grand och höjer mitt för-

troende för Hitler lite. Men bara mycket lite. Jag vill ändå inte att flera miljoner liv 

går till spillo på grund av en man. […]. Tänk om ingenting blir som det en gång va-

rit… Jag vågar inte längre tänka mot framtiden. Tänk om jag inte har en framtid?   
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I det tredje inlägget har Tyskland precis angripit Sovjetunionen. Isak berät-

tar: 

Jag har just nu den statligt kontrollerade tidningen framför mig med rubriken: 

”SOVJETUNIONEN NÄSTA” […]. på den [radion] spelas Hitlerpropaganda som får 

mitt ansikte att skrynkla ihop sig och mina händer att spännas av ilska. Hur tänkte 

han? Han förstår väl själv att han inte kan bryta pakten med Stalin? Han förstår väl 

att detta inte kommer sluta bra alls. Det kommer säkert sluta på samma sätt som 

när Napoleon försökte ta över Ryssland i Juni 1812, då Tsar Alexander I var vid 

makten i Ryssland. Napoleon misslyckades på grund av den ryska kylan som de 

franska soldaterna inte förberedda för. Detsamma tror jag kommer hända med Hit-

lers arméer. 

Edwin är uppenbart helt på det klara med vad som krävs för att få ett högt 

betyg i historia. Han beskriver inte bara olika historiska händelser, utan han 

är noga med att låta sin huvudperson resonera kring dem. Han återkopplar 

hela tiden till historieämnets tidsdimension och låter Isak analysera Tysk-

lands agerande utifrån vad som har hänt. Han drar lärdom av historien. Det 

som hände familjen och Tyskland i det förflutna påverkar dem i nutiden, 

men det kommer också att styra Isaks handlande i framtiden. I Edvins sista 

inlägg får vi veta att Isak gjorde samma sak som sin farfar för att försäkra sig 

om en framtid. Han flydde innan han blev inkallad. Tillsammans med en 

kamrat gömde han sig i på landsbygden i östra Tyskland fram till 1946, då 

han återvände hem till Stuttgart i västra Tyskland. 

Sammanfattningsvis visar exemplen hur eleverna arbetar för att förena 

berättelsen och dagbokens inifrånperspektiv med historieämnets krav på 

resonemang och analys. De gör på lite olika vis. Gina och Joakim utnyttjar de 

möjligheter som genren realistisk fiktion ger. De tar hjälp av spelfilm för att 

skapa trovärdiga och spännande berättelser. Gina har kärlekshistorien mel-

lan Trevor och Elisabeth som driver berättelsen framåt. Joakim visar hur en 

”actionhjälte” konstrueras i en situation där en känslobefriad person tillåts 

att göra onda handlingar för en god sak. Men allt inramas av historiskt kor-

rekta händelser. 

Karim passar på att ge sitt hemland ett förflutet. Dessutom kan han i fik-

tionens form hjälpa elever förstå att historia inte är ett annat ord för ständig 

utveckling. Förändring kan också innebära tillbakagång.210  

Ida, som skildrar det tyska barnet, behöver också fiktionen för det hon vill 

förklara. Hon var intresserad av hur Hitler kunde hjärntvätta folk och hur 

det sedan kunde skapa konflikter inom familjen. Hon lät pojken betrakta 

skeendet omkring honom. Pojkens perspektiv på den stora berättelsen om 

kriget genererar kunskap som kan hjälpa läsaren att förstå den tyska efter-

krigsgenerationens förhållningssätt till sin egen historia. 

                                                             
210 Lévesque, Thinking Historically, 35–37. 
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Edwin väljer en person som gör det lätt att resonera kring Tysklands age-

rande under kriget. Han tar varje tillfälle. Tidningen på bordet är statskon-

trollerad. Utanför gömstället i östra Tyskland skramlar godstågen förbi, på 

väg mot ett koncentrationsläger och så vidare. Edwin prioriterar kunskaps-

kraven tydligare än de andra. Det är särskilt påfallande hur medvetet han 

använder berättelsens och dagbokens möjlighet att röra sig i tiden. Kort sagt 

är Isak Schlafs förståelse av det förflutna inflätat i hans föreställning om 

nutiden, vilket ger honom perspektiv på framtiden och får honom att handla 

därefter, som det uttrycks i kursplanen för historieämnet.211  

Exemplen ovan visar hur väl eleverna behärskar realistisk fiktion, trots att 

de inte har skrivit i genren tidigare, åtminstone inte i skolan. De fem ele-

verna hade inga problem att skilja på fiktion och fakta och de integrerade 

olika delar till en koherent och kronologisk berättelse som höll ihop i kedjor 

av orsak och verkan. Exemplen visar också att eleverna skapade historisk 

kunskap som de inte hade kommit åt utan fiktionen. Kunskapsområden lyf-

tes fram som handlar om hur de ”små” ofta förbisedda aktörerna upplevde 

kriget. Det är också tydligt att de fick användning av andra typer av informa-

tion som de hade med sig till skolan och undervisningen. Spelfilm och skön-

litteratur i samma genre användes för att öka berättelsernas autencitet. Ele-

verna producerade kunskap om historia utifrån de förutsättningar som de i 

stort sett själva har valt, precis som vilken författare eller filmproducent som 

helst. Till sist visar beskrivningen av elevtexterna hur effektiv den skrivna 

berättelsen är för att ordna och presentera ett innehåll.  

Intervju med läraren  
Läraren går i undersökningen under namnet Ann. Hon är en erfaren SO-

lärare som har undervisat på skolan i över 10 år. De här klasserna hade hon, 

som redan nämnts, haft sedan de gick i 6:an. Hon kände dem alltså mycket 

väl. Jag började med att fråga henne om hon brukade använda datorn i un-

dervisningen i vanliga fall. Hon förklarade att hon och eleverna ofta använde 

datorn som verktyg. De skulle inte klara sig utan den. Klasserna hade t.ex. 

använt digitala läromedel under hela år 7 och de sökte ofta information med 

datorerna. Problem såg Ann mest med att skolans nätverk inte alltid funge-

rade som det skulle.  

Det var dock första gången som Ann använde en blogg i undervisningen. 

Hon fann det roligt att testa arbetssättet och hennes förväntningar kretsade 

kring möjligheten att eleverna kunde träffas på en ny arena och diskutera 

ämnet. I stort sett tyckte hon att det hade fungerat bra. Men en förutsättning 

var att hon hade fått så pass mycket hjälp med att lära sig hur tekniken fun-

gerade och med att bygga bloggarnas struktur. Om hon inte hade fått hjälp 

hade hon varit tvungen att pröva sig fram och det hade tagit mycket längre 

                                                             
211 Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 2011, 172. 
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tid. Tid som hon inte riktigt hade. Hon menade också att det kändes natur-

ligt att använda sociala medier i undervisningen: ”Det är en naturlig plats för 

dem [eleverna] att vistas på och då blir det naturligt att ta in skolan i detta 

också.” 

Fanns det inga problem alls? Jo, Ann tyckte att vissa elever visade ett visst 

motstånd mot att deras texter kunde ses av många. Det var hämmande för 

vissa. Hon trodde att några kände sig utlämnade. De fick inte välja själva, 

utan tanken var att de skulle publicera texter. Men å andra sidan tyckte 

andra elever att just det var roligt. Offentligheten sporrade dem. De ville 

synas och de skrev mycket. Ann tyckte inte riktigt att hon kunde se något 

mönster i vilka som hämmades och vilka som blommade upp. Det gick inte 

koppla till kön eller betyg:  

Vissa, vet man ju alltid lyckas, men andra blommade upp och visade mer än jag 

hade väntat mig. De hade verkligen ansträngt sig för att få ihop en bra text. Men det 

var kanske därför två stycken inte skrev. Prestationskravet blev för stort. 

En annan synpunkt som Ann återkom till flera gånger var det faktum att 

kursplanerna styr. Eleverna måste ha tillräckliga kunskaper i historia för att 

kunna bearbeta dem med hjälp av mediet. Läraren måste hjälpa dem genom 

att lära dem vad de måste kunna, enligt Ann. Hon höll därför en grundkurs 

om 1900-talets historia för eleverna, med flera läxförhör och en analysfråga 

att besvara skriftligt på slutet. Hon menade att: ”Utan den kursen hade det 

nog varit svårt för dem. Det stora flertalet behövde vägledningen som kursen 

innebar.” 

Men när Ann sedan läste elevtexterna såg hon att eleverna hade gått 

utanför såväl grundkursen som läroboken när de valde historiska fakta att 

bearbeta i berättelserna.  

Det kändes som om de hade en referensram och sen kunde de gå in i rollen och för-

flytta sig i både tid och rum och när de utvecklade karaktärerna och miljöbeskriv-

ningarna utvecklade de samtidigt ett historiemedvetande.  

Jag passade på att fråga Ann hur hon definierade begreppet historiemed-

vetande. Hon svarade kort och koncist: ”De kan använda sina kunskaper. 

Det blir deras kunskaper och då blir de historiemedvetna.” Ann menade att 

eleverna hade tagit till sig kunskapen och visade att de var känslomässigt 

medvetna om sina personer. Men de redovisade inte alltid underbyggda 

fakta utifrån kunskapskraven, på det sättet man som lärare vill ha när man 

ska bedöma eleverna. De texter som trots allt hade resonemang kändes 

ibland lite konstruerade och pratiga. Men eftersom eleverna skulle bedömas 

i historia och då visste de att de måste redovisa ord och begrepp och under-

byggda resonemang samt visa på samband.  
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Ann menade dock att många hellre behöll sin författarroll, och de när-

made sig därmed svenskämnets kunskapskrav. Visserligen förklarade de 

historiska skeenden och sina historiska personers egna motiv och de allra 

flesta byggde realistiska intriger. Men de underbyggde kanske inte sina reso-

nemang tillräckligt alla gånger. Ett annat problem, som Ann upplevde, var 

tidspressen. 1900-talets historiekurs har ett digert centralt innehåll som 

måste betas av på några veckor, så eleverna var hela tiden på väg mot nästa 

mål.  

Ann såg en stor fördel i att eleverna fick möjlighet att visa historisk empati 

inom ramen för uppgiften. Detta var en skillnad mot hennes vanliga under-

visning. Hon tyckte också att de i allmänhet lyckades bra. Många kom längre 

än vad hon hade räknat med. I början var många fler tveksamma, men när 

de kom igång så tyckte de att det var kul, de ville mer, blev nyfikna. De var 

seriösa och de lyckades med dagboksskrivandet. Vissa gick in i sina roller 

väldigt starkt.  

Jag undrade hur det kändes att vissa lät tyskar med nazistsympatier agera 

på bloggarna: ”Ja det kändes ju obehagligt. Många andra elever reagerade 

säkert. Hur hanterar man det?”, svarade Ann. Angrepp på den historiska 

personen kändes jobbigt, även om den historiska förståelsen för hur dåtidens 

människor kunde tänkas reagera var god. Ann menade att man fick döma 

från fall till fall och lita på sin magkänsla. 

Är det bra för historieämnet att eleverna får leta fritt efter källor på Inter-

net, undrade jag. ”Ja, om man har gett dem verktygen, men man kan aldrig 

lämna dem fritt”, menade Ann. Hon tyckte också att de klarade av att han-

tera Wikipedia. 

Ann hade stora förväntningar på elevernas kommentarer på bloggen, vilka 

hon ansåg hade en stor pedagogisk potential. Men hon konstaterade att de 

hade kunnat vara bättre. Kanske berodde det på tidsbrist: ”Det tar tid att 

sätta sig in i olika perspektiv”, menade hon. Samtidigt var det intressant att 

så många läste och förhöll sig till varandras texter, tyckte hon. 

Ann uppskattade den nya typ av rollspel som bloggen erbjöd. Rollspel 

gjorde man ju tidigare i klassrummet, påpekade hon. Man repeterade några 

lektioner och sedan spelades det upp i klassen. Men det här kan man göra 

när som helst, när det passar. Detta pågår ju som en process som lever vi-

dare. Hon skulle t.ex. kunna tänka sig att låta hennes nästa 9:a läsa de här 

texterna. 

Men det allra svåraste tyckte Ann var bedömningen. Hon ansåg att många 

elever var historiemedvetna och uppfyllde kursplanens mål, men det var 

svårt att bedöma texterna utifrån kunskapskraven: ”Jag satte ju betyg på 

uppgiften, men jag var inte helt nöjd, jag försökte”, menade hon. Eleverna 

kunde ha skrivit en fantastisk historia, men de redovisade inte underbyggda 

faktaexempel. Ann lade märke till att vissa elever hade kunnat resonera mer, 

men de verkade inte vilja. Det hade blivit tjatigt och texten hade blivit tråki-
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gare att läsa. Ann kunde förstås bara bedöma det hon såg och hon blev 

tvungen att läsa mellan raderna. ”Jag gick nog mycket på den historiska em-

patin”, resonerade hon: ”Sen är det ju så att de som har lätt att formulera sig 

i skrift hade stora, flera fördelar”. Dyslektiker skulle gynnas av att göra upp-

giften muntligt, ansåg Ann. Vi enades om att det skulle ha kunnat fungera. 

Eleverna skulle ha kunnat göra filmsnuttar eller läsa in en ljudfil, men ingen 

valde att göra så.  

Ann hade förväntat sig att fler skulle lägga upp bilder, men de skrev och 

skrev och det förvånade henne. Hon påpekade att eleverna exempelvis tidi-

gare hade dramatiserat rättegångar och filmat dem i klasserna utan problem. 

Hon förklarade bristen på bilder med, att de uppenbarligen hade svårt att 

byta världar mellan den historiska illusionen och verkliga världen. Men hon 

uppgav också att elevernas bildhantering inte hade ingått i bedömningen av 

uppgiften, eftersom hon inte tyckte att de hade använt bilder i tillräcklig 

omfattning. 

Ann hade också oroat sig för att inte ha kontroll över vad eleverna skrev. 

Hon hade helst själv bestämt vilka eleverna skulle vara för att få bättre kon-

troll över deras inlärning. ”Men jag såg ju att det blev bra ändå och att de 

blev väldigt lojala med sina karaktärer”, konstaterade hon och fortsatte: ”De 

påverkades ju också mycket av vad man lärde dem i klassrummet”. 

Men vissa luckor blev det ju. De var väldigt få sovjetmedborgare på blog-

gen. Ann påpekade att rysk historia ingick i hennes grundkurs, så eleverna 

kunde faktiskt en del. Men hon trodde att de inte ville vara kommunister: 

”Här i medelklassområdena är inte kommunister särskilt populära”. 

Sammanfattningsvis tyckte Ann att uppgiften var rolig och att den både 

utmanade och engagerade eleverna. Hon konstaterade att eleverna verkligen 

ansträngde sig för att skapa trovärdiga intressanta texter. De var också helt 

införstådda med att de skrev i historieämnet. Problemet såg Ann främst i 

svårigheten att bedöma enligt kursplanens krav på utvecklade och under-

byggda resonemang. Ann tvingades läsa mellan raderna och fr.a. bedöma 

hur eleverna använde historisk empati. Hon hade också gärna velat kontrol-

lera elevernas val av personer för att ”säkerställa” att olika perspektiv repre-

senterades. Anns reflektion att vissa elever kunde ha resonerat mer än vad 

de gjorde, men att de troligen inte ville ”prata” sönder sin historia, belyser 

att det är hennes uppgift att upprätthålla skollitteraciteten med fokus på 

kunskapsmål och bedömning. Eleverna däremot tycks ha fångats av sina 

berättelser och rörde sig mot ett författarskap där de ägde sina egna berättel-

ser och själva ansvarade för innehållet. 

Sammanfattande diskussion  
I kapitlet har jag dels beskrivit hur eleverna uppfattade blogguppgiften i för-

hållande till kön och deras kunskapsnivå i historia. Dels har jag undersökt 
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hur eleverna och läraren uppfattade och använde olika skriftpraktiker som 

tillsammans bildade den litteracitet som eleverna ställdes inför.  

Många av de specifika läs- och skrivpraktiker som eleverna och läraren 

ställdes inför var nya för dem. De hade visserligen använt datorer mycket i 

skolan, men de hade aldrig arbetat med en klassblogg förut. Naturligt nog 

upplevde också eleverna det nya arbetssättet på olika sätt, drygt hälften av de 

elever som hade de lägre betygen E och D var positiva till uppgiften, vare sig 

de var pojkar eller flickor. Vad beträffar de med god eller mycket god kun-

skapsnivå var flickorna mer positiva till uppgiften. 80 % av flickorna och 63 

% av pojkarna var positiva.  

Den första skriftpraktiken som undersöktes behandlade datorn som 

verktyg för elevernas skrivande. Eleverna var vana datoranvändare i skolan 

och det fanns en bred samsyn om att de skrev bättre texter när de fick an-

vända datorn. De skrev också långa texter. Flickorna skrev längre i genom-

snitt, men pojkarna låg inte långt efter. En slutsats är att den ovilja till skol-

skrivande som forskningen har noterat bland pojkar inte syns lika tydligt i 

denna undersökning, troligen eftersom de får använda datorn.212 Andra för-

klaringar är att genren realistisk fiktion, i kombination med ämnesområdet 

Andra Världskriget, möjligen kan ha motiverat pojkarna till att skriva långt. 

Samtidigt som datorn upplevdes positivt som lärverktyg av eleverna tog 

det tid för dem att hantera bloggen. Till viss del kan detta förklaras av de 

problem med skolans nätverk som läraren nämner. Många elever säger 

också att problemet minskade ju mer de lärde sig. Men det är svårt att helt 

bortse från att digital teknik gör skolan beroende av en mer avancerad och 

tidkrävande teknik där mycket kan gå fel. Att datorn kan upplevas som 

stressande och kan göra att elever hamnar i tidsnöd visar också andra stu-

dier.213 

Möjligheten att själv söka information på Internet var inte heller ny för 

eleverna. De var vana Internetanvändare, både enligt dem själva och enligt 

läraren. Eleverna fick hantera informationssökningen helt fritt. De uppskat-

tade att få tillgång till fler källor än läroboken. De intervjuade eleverna me-

nade bl.a. att det var viktigt att få välja källor fritt, annars skulle berättel-

serna bli alltför lika.  

Studien visar dock att eleverna främst hämtade faktauppgifter från Wiki-

pedia och/eller läroboken. Men de sökte också information i genren realis-

tisk fiktion. Det innebar att de kunde använda fiktiva berättelser i form av 

spelfilm och skönlitteratur, tillsammans med muntlig information från fa-

miljemedlemmar, klasskamrater och läraren. Denna möjlighet att använda 

informella kunskaper som de redan hade eller fick från andra håll än skolan 

var nytt för dem. De intervjuade eleverna menade att spelfilm var en viktig 

                                                             
212Se Larsson, Ett möte mellan två skrivkulturer, 125 ff.,  och där anförd litteratur. 
213Fleischer, En elev - en dator, 79. 
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källa när de skulle gestalta miljöer. Åldersanpassad bredvidläsningslittera-

tur, som tillhandahölls av skolan och fanns tillgänglig på skolbiblioteket, 

saknades helt bland de källor som eleverna uppgav att de använde. Någon 

kritisk läsning av informationen kommer inte till uttryck vare sig i enkätsva-

ren eller i elevtexterna, men eleverna håller sig dock till information som de 

upplevde som trovärdig och som de förstod (Läroboken och Wikipedia).  

Det finns inga tecken på att eleverna ”klippte och klistrade” information, 

vilket andra studier har visat är vanligt förekommande när elever tillåts 

”forska” själva.214 Detta kan förklaras både av att uppgiftens genre, realistisk 

fiktion i dagboksform, gjorde det svårt att infoga kopierade avsnitt ur andra 

texter.  

Mediet möjliggjorde ett multimodalt berättande, men även om de flesta 

eleverna uppskattade möjligheten att använda olika medier i sina texter, var 

det bara drygt hälften som utnyttjade den. Att elever inte utnyttjar digitala 

mediers alla möjligheter styrks i andra studier. Tvärtom kan mängden verk-

tyg, som sagt, upplevas stressande.215 Den här studien visar ett eleverna an-

vände möjligheterna till att kommunicera en trovärdig och läsvärd berät-

telse. Att bildsätta en text med historiskt innehåll är svårt. Några elever på-

pekade följaktligen att de inte hittade någon lämplig bild att använda. Men 

flera lyckas ändå bra. Genom att infoga porträtt på sina historiska personer 

förstärkte de känslan av närvaro och identifikation. Att kunna använda, län-

kar eller filmklipp i texten för att öka kunskapsinnehållet, utan att bryta gen-

rens illusion måste anses vara avancerat. Endast en elev använde sig av möj-

ligheten, när hon, i sin text, infogade en länk till koncentrationslägret 

Buchenwald.  

Möjligheten till ett multimodalt berättande har av flera forskare i pedago-

gik och didaktik framhållits som den stora kvalitativa förändringen av litte-

raciteten när datorn införs i skolan.216 Ett multimodalt berättande är dock 

ingenting som nämns bland de kunskapskrav som hör till historieämnet. 

Förmågan ingick inte heller i lärarens bedömning av uppgiften. Trots detta 

fann flera elever vägar att använda denna komplexa praktik för att öka sina 

berättelsers läsvärde.  

Den öppna och autentiska kommunikationssituationen på bloggarna var 

något helt nytt för både lärare och elever, åtminstone i skolsammanhang. 

Texterna publicerades och alla med tillgång till Internet kunde läsa dem. 

Dessutom skapades en ny form av samarbete, där alla i klassen skulle läsa 

och kommentera varandras arbete. De fyra intervjuade eleverna uppskattade 

                                                             
214 Nilsson, ”Elevers egen forskning – Analys av textproduktion och annan empiri”, 36 ff. 
215 Kjällander, Designs for Learning in an Extended Digital Environment, 156; Fleischer, En elev - en dator, 

79. 
216 Selander & Kress, Design för lärande, 30–31; Säljö, ”Digital tools and challenges to institutional 
traditions of learning”, 60; Patrik Hernwall, ”Att ta i anspråk det okända - mot en flexibel digital grammatik”, 
Utbildning & Lärande 4 1 (2010): 98–112. 
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den nya sociala arenan. Men det fanns också de som kanske hade föredragit 

att vara kvar i den traditionella skollitteraciteten, där läs- och skrivprakti-

kerna går ut på att träna inför ett kommande vuxenliv. Men flera ville alltså 

bli lästa och de uppskattade också att få läsa kamraternas texter. När ele-

verna fick syn på varandras texter så förhöll de sig dessutom till varandra. En 

effekt av det blev en mer läsvärd helhet.  

Läraren hade stora förväntningar på bloggens möjlighet till kommentarer. 

Lärandet är, som sagt, en social process och här fanns en arena för dialog. 

Men eleverna skrev inte så många kommentarer som instruktionerna upp-

manade dem till. Förmodligen underskattade både jag och läraren svårighe-

terna, när vi planerade blogguppgiften. Det tar tid och är svårt att läsa och 

kommentera en text. Eleverna var vana vid att chatta och skriva kommenta-

rer i sociala nätverk i en annan skrivkultur på fritiden. Men det var inte 

samma sak som att kommentera en kamrats skoltext.  

Undersökningen visar dock att kommentarerna fungerar som ett slags 

skrivet samtal. Den stora fördelen för lärandet var just skriftspråkets stabi-

litet. Det skrivna fanns kvar. Elever hann tänka efter och reflektera över vad 

de skulle skriva. Positiva och uppmuntrande kommentarer kan exempelvis 

läsas flera gånger och fungera motiverande. Det fanns också många exempel 

både på resonerande och ifrågasättande kommentarer som fungerade som 

ett stöd i lärprocessen för den kommenterade eleven. Elever fick utveckla 

resonemang och motivera ställningstaganden. Men svårigheterna med 

kommenterandet ligger också i skriftspråket. En kommentar måste planeras 

och tänkas igenom, eftersom den publiceras.  

Ibland klarade inte den historiska empatin, som eleverna uppvisade, mö-

tet med skolans värdegrund och den omgivande världen. Det var en kompli-

kation som samtidigt gav eleverna möjlighet att förstå att historiens männi-

skor tänkte annorlunda än dagens. De fick syn på det främmande. Men även 

om eleverna visste skillnaden mellan en påhittad persons åsikter och sina 

egna, kunde det bli problem på bloggen. Dels kunde åsikter lyftas ur sitt 

sammanhang och kanske spridas vidare, och dels kunde elever ta illa vid sig 

om deras fiktiva personer blev utsatta för kränkningar. Förmågan att 

genomföra en dubbel tankeoperation som kursplanen föreskriver räcker inte 

riktigt ute i en ny medial och social verklighet.  

Eleverna fick också frågor i enkäten om hur de uppfattade att använda be-

rättelsen som verktyg för att lära sig historia. De flesta tyckte att det var roli-

gare att både skriva och läsa berättelser än de faktatexter som de vanligtvis 

skrev i historia. Drygt hälften av eleverna uppskattade att få skapa berättel-

ser inom ramen för historieundervisningen. Men speciellt pojkar med god 

eller mycket god kunskapsnivå, upplevde inte att genren fungerade som ett 

bättre stöd för sitt lärande än andra texttyper. En orsak till det kan helt en-

kelt vara, att det innebar mer arbete att skriva långa berättelser jämfört med 
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de förhållandevis korta utredande texter som de var vana vid och behärs-

kade.  

Fem elevers texter valdes ut för att studera hur eleverna kombinerade 

dagbokens inifrånperspektiv och fiktionen med historieämnets kunskaps-

krav som omfattar underbyggda resonemang kring fakta. Gemensamt för 

dem är att skribenterna blev mycket engagerade i ett, för dem, meningsfullt 

berättande. De säkra eleverna hade inga problem att både skapa läsvärda 

berättelser och infoga fakta som de resonerade om. De hittade vägar att bryta 

upp dagbokens inifrånperspektiv och kopplade de historiska personernas 

livssituation till ett historiskt faktainnehåll på ett självständigt och intresse-

väckande sätt. Med hjälp av fiktionen kunde eleverna närma sig frågor och 

kunskapsområden som de inte hade kommit åt annars. En elev skrev på eng-

elska, en annan höll konsekvent barnets perspektiv och en tredje vidgade 

perspektivet till att omfatta Afghanistan.  

Eleverna producerade kunskap om historia utifrån förutsättningar som de 

åtminstone till viss del själva hade valt, precis som vilken författare som 

helst. Till sist visar innehållsanalysen av elevtexterna hur effektiv den 

skrivna berättelsen är för att ordna och presentera ett innehåll. Eleverna 

lyckas beskriva verkligheten ur olika perspektiv och närma sig det främ-

mande och annorlunda, eftersom de hade tillgång till narrationen som stöd 

för tanken och för sitt kunskapsinhämtande.217 

Läraren beskrev hur eleverna förhöll sig till skollitteraciteten. I stort be-

kräftade Ann elevernas synpunkter. Hon menade att eleverna lyckades väl 

med uppgiften vad det gäller att uttrycka sitt historiemedvetande genom att 

använda sina kunskaper i inläggen. Men hon diskuterade också den, för 

henne, svåra bedömningen av elevernas texter.  

Det var textgenren och i viss mån den autentiska skrivsituationen som 

skapade problem. En del elever prioriterade en bra läsvärd historia framför 

att presentera underbyggda fakta och resonemang på det sätt som kunskaps-

kraven i historia kräver. Ann misstänkte att flera elever hade kunnat reso-

nera mer, men de ville inte eftersom texterna då skulle bli tråkiga att läsa. 

Detta tvingade Ann att läsa mellan raderna och prioritera historisk empati. 

Flera forskare har påpekat att lärare kan ha svårt att bedöma skolarbete 

som bedrivs i nya medier, dels för att arbetet presenteras i nya former och 

dels för att det får drag av ett informellt lärande.218 De drar gärna slutsatsen 

att lärares bristande kompetens orsakar svårigheterna. Enligt min mening 

visar Ann att det är mer komplicerat än så. När hon designar sin undervis-

ning har hon en kursplan med kunskapskrav att förhålla sig till. Det är inte 

självklart att nya möjligheter till lärande är bättre än de gamla. Varje metod 

                                                             
217 Den skrivna texten som ett stöd för tänkande och reflektion diskuteras t.ex. i: Dysthe m.fl., Skriva för att 

lära, 8 och av Wilhelmsson i ”Klipp ut, klistra in eller den nödvändiga reflektionen”, 22–24. 
218 Patrik Hernwall, ”Att ta i anspråk det okända - mot en flexibel digital grammatik”, 143–144. 
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har sina för- och nackdelar. I det här fallet förstod Ann att eleverna inte 

gärna avviker från berättelsens struktur, särskilt inte när den ska läsas av 

klasskamraterna och publiceras på Internet.   

I många fall tycktes det alltså vara viktigare för eleverna att skriva läs-

värda berättelser som lärde kamraterna något om den historia de själva 

tyckte var viktig, snarare än att skriva en historia där de underbyggde fakta 

med långa resonemang som läraren skulle ha lätt att bedöma. Med hjälp av 

uppgiftens design och genren realistisk fiktion håller eleverna dock fast vid 

historieämnets krav på trovärdighet och de flesta har inga problem med att 

infoga beskrivande och reflekterande partier i texterna. Precis som Jensen 

påpekar, utesluter inte ett aktörsperspektiv det han kallar observationshisto-

ria.219  

I intervjun med läraren Ann synliggjordes vad man skulle kunna kalla en 

uppgraderad litteracitet när den speglades i den traditionella historieunder-

visningen. En litteracitet, som karaktäriseras av ett kollaborativt författar-

skap, uppstår när de olika skriftpraktikerna används av eleverna. Effekten 

för lärprocessen, när berättelser i genren realistisk fiktion skrevs i en öppen 

och autentisk kommunikationssituation, tycks å ena sidan bli att eleverna 

undviker att infoga andra medier som skulle kunna störa läsningen, deras 

urval av skriftliga källor är begränsat till digitala referenser och ibland und-

viker de längre utredande partier. Å andra sidan skrev många elever långa, 

engagerande och trovärdiga historier som lärde kamraterna något om den 

historia de själva tyckte var viktig. Flera tog ansvar för att hela bloggens in-

nehåll blir varierat, genom att aktivt välja aktörer och perspektiv som inte 

redan fanns representerade, och som eleverna själva fann meningsfulla. Ele-

verna både uppmuntrade och resonerade också med varandra via kommen-

tarsfältet.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                             
219 Jensen, ”Historiebevidsthed - en nøgle til att forstå og forklare historisk-sociale processer”, 29–30. 
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5. Eleverna som kunskapsproducenter   
 

I den här delen av studien besvaras den tredje forskningsfrågan: Vilken kun-

skap om historia synliggörs i elevtexterna på klassbloggarna? Det görs med 

hjälp av en innehållsanalys av elevtexterna. Analysen omfattar de 38 elever 

som medgav att jag analyserade deras texter. Texterna kommer dels ifrån 

bloggen och dels från en analysuppgift som eleverna skrev under provlik-

nande former i samband med att arbetsområdet avslutades.220 Elevernas 

lärobok förekommer dessutom som jämförelseobjekt i analysen, eftersom 

den ingick i undervisningen under grundkursen i 1900-talets historia som 

läraren höll. 

Som nämnts ovan använder jag den tolkningsram som Jörn Rüsen har 

presenterat för att förklara begreppet historiemedvetande. Rüsen menar att 

historiemedvetande uttrycks via en narrativ kompetens som sedan delas in i 

tre delkompetenser, erfarandets kompetens, tolkandets kompetens och ori-

enterandets kompetens.221 Dessa kompetenser kan t.ex. kvalificeras i skolans 

historieundervisning. Det skulle bli ett alltför omfattande arbete att analy-

sera texterna utifrån alla aspekter som det mångfacetterade och komplexa 

begreppet historiemedvetande rymmer. Istället har några aspekter av varje 

kompetens, som bedömts som centrala, valts ut. 

Erfarandets kompetens omfattar tidsuppfattningen och det historiska in-

nehållet. Eleverna både använder och skapar en gemensam historisk refe-

rensram på bloggen. I analysen diskuteras vilket historiskt innehåll eleverna 

producerar. 

Tolkandets kompetens omfattar, enligt Maria Johansson, olika tankebe-

grepp, som underlättar en tolkning av historiska förlopp. Exempel på sådana 

begrepp är historisk betydelse, historiska belägg och historisk empati.222 De 

beskrivs bl.a. av Stéphane Lévesque och Peter Seixas och presenterades 

också kort ovan i kapitel 2. Med hjälp av tankebegreppen kan eleven alltså få 

syn på hur historisk kunskap konstrueras genom att tänka som en histori-

ker.223  

Analysen omfattar främst historisk empati, eftersom det begreppet pre-

senterades i uppgiften som eleverna fick. Men detta betyder inte att övriga 

tankebegrepp helt saknas i undersökningen. Historisk betydelse ligger nära 

det historiska innehållet, eftersom eleverna själva har valt vilket innehåll de 

vill presentera. Detta innehåll jämförs också med lärobokens. Frågan om 

historiska belägg ligger nära frågan om hur historia produceras, vilket kan 

                                                             
220 Se bilaga 3. 
221 Rüsen, ”Historical Consciousness: Narrative Structure, Moral Function, and Ontogenetic Development”, 

80–82. 
222  Lévesque, Thinking Historically, 2008, 17. 
223 Ibid., 29–30. 
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knytas till det faktum att eleverna producerar egna historiska berättelser. 

Andra begrepp som utveckling och tillbakagång, som syftar till att öka ele-

vernas förståelse för att historia inte är samma sak som en evig framgångs-

saga, speglas också i elevtexterna. Ett exempel är Ahmed Ahmeds berättelse 

om Afghanistan som presenterades ovan i kapitel 4. Förmågan att förhålla 

sig till historieämnets etiska dimension och exempelvis värdera människors 

handlingar är ytterligare en förmåga som förekommer i elevtexterna och 

därmed uppmärksammas i undersökningen.224 

Orienterandets kompetens, den sista delkompetensen, omfattar förmågan 

att koppla historien till sig själv och omvandla den till någon form av hand-

ling i nuet och en insikt om att framtiden påverkas av människors agerande. 

I undersökningen studeras hur eleverna använder historia i sina texter och 

hur de planerar att använda de historiska kunskaperna i sina egna liv.  

Erfarandets kompetens  
Erfarandets kompetens omfattar alltså historiens innehåll, en tidsuppfatt-

ning och hur vi uppfattar det förflutna. Kompetensen kvalificeras genom att 

individen utvecklar en blick för historien och en förmåga att se historiska 

händelser ur olika perspektiv och uppfatta det förflutnas närvaro i nuet.225 

Den historiska blicken kräver både att eleven har kunskap om historia och 

att de har en insikt om att historien förmedlas via historiska berättelser.226 I 

kursplanen uttrycks erfarandets kompetens genom det centrala innehåll 

som undervisningen i historia ska behandla. Detta innehåll ger eleverna till-

gång till en gemensam referensram som de kan förhålla sig till och resonera 

om.  

Det centrala innehållet är indelat i en innehållsdel och en del som be-

handlar historiska begrepp och hur historia används. Utgångspunkten för 

erfarandets kompetens är faktainnehållet, som för mellankrigstiden och 

Andra Världskriget avhandlas i 4 punkter under rubriken Imperialism och 

världskrig, cirka 1800 – 1950.  

 Den europeiska dominansen, imperialism och kolonialism. 

 Nationalism och olika former av demokrati och diktatur i Europa och i 
andra delar av världen. 

 De båda världskrigen, deras orsaker och följder. Förtryck folkfördrivningar 
och folkmord. Förintelsen och Gulag. 

 Historiska berättelser från skilda delar av världen med skildringar av 
människors upplevelser av förtryck, till exempel i form av kolonialism, ra-
sism eller totalitär diktatur och motstånd mot detta.   

                                                             
224 Seixas, m.fl., The Big Six, 168 ff. 
225 Rüsen, ”Historical Consciousness: Narrative structure, Moral Function, and Ontogenetic Development”, 

69; Johansson, Historieundervisning och interkulturell kompetens, 102. 
226 Ibid., 102. 
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I undervisningssituationen utgör lärobokens text ett slags huvudberättelse 

för den gemensamma referensramen. Alla elever förväntas ha läst den och 

elevernas testas på dess innehåll på olika vis. Texten om Andra Världskrigets 

förlopp omfattar 19 sidor i boken. Avsnittet är tematiskt disponerat kring en 

övergripande tidsaxel och syftet tycks vara att ge eleverna möjlighet att upp-

fatta ett stort och mycket komplext skeende presenterat på ett litet antal 

sidor. Det historiska innehållet blir då med nödvändighet oerhört nedsku-

ret.227 

Boken som användes är inte uppdaterad efter det centrala innehållet i 

Lgr-11 och jag diskuterar inte textens faktainnehåll. Istället väljer jag att no-

tera vilka aktörer som förekommer och vilka som saknas i texten. På så vis 

får man snabbt en god bild både av vad läroboksförfattarna anser vara histo-

riskt betydelsefulla händelser och av vilka aktörer, icke mänskliga och 

mänskliga, som tillåts framträda.228 

Med tanke på att det historiska förloppet är väldigt komprimerat i lärobo-

ken är det knappast förvånande att aktörerna i huvudsak utgörs av nationer 

och deras attribut i form av arméer, styrkor, trupper, stridsvagnar o.s.v. 

Tyskland och tyskarna är den mest förekommande aktören. Vid enstaka till-

fällen, och endast i direkt samband med förintelsen, benämns tyskarna som 

nazister. På samma sätt skiljer lärobokstexten på den näst mest förekom-

mande aktören Sovjetunionen och Ryssland. Sovjetiska soldater agerar 

utanför landets gränser, företrädesvis i Finland, medan ryssar försvarar sig 

mot tyska soldater på sovjetiskt territorium. Andra aktörer som förekommer 

mer än en gång i texten är i fallande ordning, USA, Storbritannien, Japan, 

Frankrike, Italien, samt de nordiska länderna. Vinterkriget i Finland får en 

egen rubrik, men länder eller områden som Sydostasien, Indien, Australien 

och Nya Zeeland nämns bara en gång, och då eftersom Storbritanniens livs-

viktiga förbindelser med dessa länder/kolonier hotades.229 Kina nämns en 

gång som mål för Japans angreppskrig. 

Enskilda personer förekommer mycket sparsamt i texten. Aktörer som 

presenteras med namn är följande, antal gånger de nämns i texten anges 

inom parentes: Hitler (24), Churchill (9), Stalin (6), Roosevelt (4), Cham-

berlain (1), Mussolini (1), general Montgomery (1), fältmarskalk Paulus (1), 

general Rommel (1) och president Truman (1). 

Inga kvinnor nämns med namn, men ordet kvinnor förekommer 3 gånger 

i texten. Ena gången i meningen: ”Många kvinnor var tvungna att arbeta hårt 

för att ta ansvar för hela familjen medan mannen var inkallad”.230 De två 

andra tillfällena är kopplade till förintelsen. En bildtext till en fotografi som 

                                                             
227 Hildingson & Hildingson, Levande historia  9, Elevbok, 498–517. 
228 Staf, ”Att lära historia i mellanstadiet: Undervisningsresurser och elevtexter i ett medeltidstema”, 27. 
229 Hildingson & Hildingson, Levande historia 9, Elevbok, 508. 
230 Ibid., 501. 
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föreställer kvinnor och barn som väntar på selektion i koncentrationslägret 

Auschwitz lyder: ”Barn och kvinnor står utanför den järnvägsvagn som fört 

dem […]” och dessutom nämns kvinnor i meningen: ”I de fullpackade vag-

narna fördes män, kvinnor och barn mot sin död.”231 Texterna ovan är också 

de enda där ordet barn förekommer. Ordet elever förekommer också en 

gång i samband med att en finsk lärare försökte få chockade barn till skydds-

rummet.232 Civila offer för kriget får överhuvudtaget ett mycket litet ut-

rymme i texten och de beskrivs antingen i obestämd form plural som männi-

skor eller klumpas ihop i tusen- eller miljontal. 1000-tals människor tvinga-

des t.ex. sova i Londons tunnelbana, och 6 miljoner judar dog, varav hälften i 

lägren. Tiotusentals romer dog också i lägren. Den ende enskilde aktör som 

nämns i samband med förintelsen är en bonde som plöjde sina åkrar precis 

intill förintelselägret Treblinka. Alltså en person som varken var offer eller 

förövare. Offren för de amerikanska atombomberna följer samma mönster. 

De nämns bara med antal döda, i Hiroshima 80 000 plus 70 000 skadade. 

Nagasaki får inte ens en siffra.  

För att knyta lärobokstexten till kursplanens centrala innehåll, så framgår 

den europeiska dominansen främst genom att resten av världen, med un-

dantag för USA och Japan, i princip inte förekommer i texten. På samma sätt 

speglas nationalismen i hur nationalstaterna beskrivs. De är de absolut do-

minerande aktörerna, dels genom att de agerar själva och dels genom att 

övriga aktörer är kopplade till sina respektive nationer, med ett undantag; 

aktörer utsatta för förtryck, folkfördrivningar och folkmord saknar i allmän-

het nationell tillhörighet. De finns heller inget utrymme för att människor 

inom en nation kunde förhålla sig på olika sätt gentemot sina respektive 

regeringars agerande. En konsekvens av ensidigheten är självklart att män-

niskors historiska berättelser från skilda delar av världen saknas. Då finns 

det inte heller något utrymme för att belysa händelseförlopp ur olika aktö-

rers synvinklar. Lärobokstexten redovisar inte heller några skilda perspektiv 

på händelser som eleverna kan fundera över. 

Det historiska innehållet på bloggen 

I bilaga 6 redovisas en kort översikt över de 38 fiktiva personerna och deras 

historia som ingår i undersökningen. Aktörernas nationalitet överensstäm-

mer ganska väl med den referensram som eleverna har fått via läroboken. 

Tyskarna dominerar och sedan följer USA och flera västeuropeiska länder 

som Storbritannien, Frankrike, Italien, Spanien.  Det finns japaner i båda 

bloggarna och även andra asiatiska nationer som Afghanistan och Kina före-

kommer. Ett par nordiska grannländer finns representerade, men svenska 

                                                             
231 Hildingson & Hildingson, Levande historia  9, Elevbok, 514. 
232 Ibid., 500. 
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aktörer saknas helt. Den stora skillnaden är att Sovjetunionen är kraftigt 

underrepresenterat på bloggen i förhållande till lärobokens text.  

Personerna på bloggen är vanligtvis ungdomar eller unga vuxna när kriget 

startar. Pojkar och män är kraftigt överrepresenterade. Ingen pojke i klas-

serna har valt att gestalta en kvinna, medan flera flickor väljer att byta kön. 

Eftersom klasserna redan från början dominerades av pojkar skildrar 31 

elever personer av manligt kön, medan 7 skildrar personer av kvinnligt kön. 

7 personer var under 16 år när berättelserna började och 6 av 7 var pojkar. 

Eleverna upprätthåller alltså en manlig dominans, men i elevernas menings-

skapande ryms ändå kvinnor och barns erfarenheter. 

 Valet av nationalitet, kön och ålder påverkar självfallet de historiska hän-

delser som beskrivs på bloggen. Flera judiska personer leder till att förintel-

sen behandlas medan bristen på ryssar gör att Gulag inte alls förekommer i 

texterna. De amerikanska aktörerna utgörs i huvudsak av soldater som slåss 

mot Japan.  

I undersökningens enkät fick eleverna frågan: Varför valde du just denna 

historiska person? Svaren ger en antydan om hur eleverna resonerar om den 

gemensamma referensram som de har fått tillgång till via läroboken.  Flera 

väljer att utmana den genom att, som sagt, skapa aktörer som är kvinnor 

eller barn, men de kan också välja en nationalitet för att få möjlighet att 

skildra andra händelseförlopp, eller händelser ur andra perspektiv än läro-

bokens. En pojke väljer, som redan nämnts, att vara afghan och en är kines. 

Flera väljer också att vara japaner, vilket innebär att kriget i Stilla havet och 

konsekvenserna av atombomberna skildras ur olika perspektiv.  

Det tyska historiska innehållet är det som eleverna har mest kunskap om, 

vilket medför att det skildras från flest olika synvinklar. Detta syns både i 

översikten av de fiktiva personernas berättelser och i enkätfrågan, där ele-

verna motiverade sina personval.233 Två personer väljer t.ex. att berätta en 

tysk pojkes historia. Den ena vill skildra kriget ur ett barns perspektiv, me-

dan den andra också vill undersöka: ”hur Hitler lyckades hjärntvätta folk [...] 

och hur det kunde skapa bråk och konflikter inom familjen.”  

Flera elever valde också att skapa tyska tonårspojkar, som både måste för-

hålla sig till familjemedlemmar som var nazister och det faktum att de inte 

skulle kunna undslippa kriget. Några ville undersöka hur judar hade det i 

Tyskland. En elev förklarar: ”Jag kan inte förstå hur man kan göra så här 

mot mänskligheten”. Hon valde också en tjej, eftersom hon menade att man 

borde få läsa lite om hur de hade det. Några elever nämner bristen på kun-

skap om hur kvinnor hade det under kriget. En flicka förklarar sitt personval, 

med att hon ville välja en tysk kvinna som stod ut lite från mängden och 

tänkte annorlunda. Kvinnan, en lärarinna, gömde ett judiskt barn undan 

                                                             
233 Se bilaga 6 och 4. 
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nazisterna. En pojke ville också skapa en person som bröt mot normen, en 

tysk antinazist som dessutom var pacifist.  

Till detta kommer några ”vanliga” tyska soldater. En av författarna moti-

verade sitt val med att hans morfars far slogs på tyskarnas sida och dog un-

der ardenneroffensiven. Detta personliga historiebruk förekommer i fler fall 

och det hade gissningsvis fått ett större utrymme om Sverige hade varit ett 

krigförande land under kriget. Till sist finns också uttalade nazister bland 

tyskarna på båda bloggarna. Det var dock bara en av eleverna som motive-

rade sitt val. Han skriver att det verkade intressant och lite annorlunda. 

Sammanfattningsvis skildras alltså en rad olika tyska livsöden på bloggen 

som löser upp och konkretiserar lärobokens huvudaktör Tyskland.  

Att svenska aktörer helt saknas bland texterna som ingår i analysen kan 

synas märkligt. En orsak skulle kunna vara att eleverna ville vara i händel-

sernas centrum och där var knappast svenskarna under kriget. Men ytterli-

gare en förklaring kan vara att den svenska självbilden är så defensiv när det 

gäller nationens agerande under Andra Världskriget. Händelser som Sveri-

ges agerande för att rädda de danska judarna 1943 eller Raoul Wallenbergs 

insats för de ungerska judarna 1944 saknas exempelvis i läroboken. Istället 

beskrivs permittenttrafiken och hur besvärligt det var för nationen att upp-

emot 400 000 män var inkallade i krigsberedskap i Norrland. Eleverna får 

inte mycket hjälp med att via sin nationalitet koppla sig till krigets signifi-

kanta aktörer. 

 I erfarandets kompetens ingår också att ha en tidsuppfattning kopplad 

till historiska fakta och dessutom att uppfatta det förflutna i nuet.234 

Utgångspunkten är att en historisk berättelse är kronologisk. Eleverna hade i 

allmänhet inga problem med att skapa en kronologisk berättelse. De 

beskriver förlopp i tidsordning och den ena händelsen leder till den andra. 

De kan också bryta upp kronologin och förhålla sig fritt till tiden genom att 

göra tillbakablickar och genom att resonera kring vad som kommer att 

hända. Ett vanligt sätt att se bakåt är att låta föräldrar eller farföräldrar 

berätta om vad de har varit med om. Företrädesvis handlar det om 

upplevelser kring det första världskriget. Så här börjar exempelvis 

fransyskan Dominique Lemoyne sin berättelse om mormoderns upplevelser:  

Bara här om kvällen började Desirée [mormor] berätta något som vi inte väntat oss, 
hon hade varit med under första världskriget. Då var hon lika gammal som jag är 
nu. 

På samma sätt kan eleverna resonera kring framtiden. Så här avslutar den 

brittiske officeren Phil Skyfield sitt sista inlägg:  

                                                             
234 Rüsen, “Historical Consciousness: Narrative structure, Moral Function, and Ontogenetic Development”, 

69. 
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Jag tycker det är konstigt att Sovjetunionen och USA rustar för krig medan de ska-

par fredsorganisationer som FN. Jag tror att det kommer bli som NF, som försvann 

för ett år sedan. Inte speciellt hållbart, och att alla kommer strunta i vad de säger. 

Men det är en fin tanke. 

Några elever avslutar sin historia med en epilog. Dave Miller en amerikansk 

soldat, som återvänder till sitt arbete som elektriker på Empire State Buil-

ding, ser tillbaka på sitt liv som en gammal man på 2000-talet. Han beskri-

ver hur han aldrig kom över förlusten av sin lillebror, som dog vid slaget om 

Iwo Jima, och avslutar sin text så här: 

[…] mina två pojkar kom hem från Vietnam. Jag vet inte vad jag hade gjort om de 

inte hade klarat sig. Åren gick och de fick barn, jag blev äldre och äldre. Jag har 

fortfarande mardrömmar men de kommer i olika perioder. Det ända jag lärde mig i 

kriget var att döda och fortsätta kämpa med livet som insatts, det är bara ett ända 

helvete, ett ända bombande och skjutande, hade jag haft chansen hade jag dött istäl-

let för min bror, jag har aldrig varit riktigt lycklig med mitt liv.  

Dave beskriver ett liv där det förflutna ständigt är närvarande i nutiden, som 

ett raster som han uppfattar världen igenom. Det här konkreta sättet att 

förhålla sig till tiden ger eleven möjlighet att växla mellan lärobokens ab-

strakta epokbegrepp ett personligt perspektiv.  

Kunskap om de historiska händelseförlopp och processer som beskrivs på 

bloggen har eleverna främst hämtat från läroboken, Wikipedia och från olika 

fiktiva skildringar i film eller bokform. Eleverna skapar alltså inte historia i 

den meningen att de går till ett källmaterial och försöker rekonstruera ett 

skeende. Snarare ger eleverna varandra exempel på hur en händelse kan 

upplevas och återberättas ur olika perspektiv.  

De bilder som har infogats i texterna förstärker berättelsernas autenticitet. 

Alla är från tiden och de förstärker berättelsernas kunskapsinnehåll. Ett 10-

tal elever kopplar fotografierna till sina egna historiska personer.  Motiven 

liknar dock lärobokens, med krigshändelser, grupper av soldater och sön-

derbombade städer vid krigsslutet. Undantaget är de 3 personliga porträtten 

på elevernas historiska personer och antalet kartor. Av lärobokens 18 bilder 

är 5 kartor, medan eleverna bara har en karta av 30 bilder, förmodligen ef-

tersom kartor inte fungerar särskilt bra i det historiska presens som eleverna 

skriver i.  

En elev har också publicerat ett egenhändigt gjort fotomontage i ett ex-

trainlägg. Det föreställer Hitler omgiven av soldater som har fått åsnehuvu-

den. Bilden kan kanske ses som ett exempel på den kreativitet som digitala 

medier anses uppmuntra.235 

                                                             
235 Kreativitet som en viktig förmåga när digitala verktyg används i skolan diskuteras bl.a. av Cassie Hague & 

Sarah Payton,  Digital literacy i practice: case studies of primary and secondary classrooms, (Bristol: 

[Elektronisk resurs] http://archive.futurelab.org.uk/resources/documents/project_reports/ digital_literacy_ 

case_studies.pdf,  [2014-03-14]): 6. 
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Det är påfallande att eleverna undviker att återge samma händelse, un-

dantaget krigsutbrottet som alla hade i uppgift att reflektera över i det första 

inlägget.236 Det är t.ex. bara en elev per blogg som skildrar invasionen av 

Normandie och D-dagen. Det är förvånande eftersom händelsen troligen är 

känd av eleverna och det finns mängder av filmklipp från inledningen av 

Rädda menige Ryan på Youtube. Evakueringen vid Dunkerque nämns också 

en gång på vardera bloggen. Upproret i Warszawa förekommer på den ena 

bloggen, ur två helt olika perspektiv, en nazists och motståndskvinnan 

Vronis. Precis som de intervjuade eleverna säger i föregående kapitel, skulle 

det inte bli roligt att läsa bloggen om alla skrev om samma sak. Det tycks 

alltså som om de är medvetna om kommunikationssituationen och vill 

hjälpa till och göra den gemensamma presentationen läsvärd. Läsaren kan 

surfa runt bland bloggens texter utan att riskera att få läsa texter om samma 

sak om och om igen.  

Krigsutbrottet 1939 beskrivs dock av de flesta, eftersom det, som sagt, in-

gick i skoluppgiften att skildra händelsen. Den beskrivs genomgående ut-

ifrån lärobokens rader om ett tyskt blixtkrig. Ingen ägnar själva händelsen, 

Tysklands attack på Polen, något större intresse. Förmodligen just eftersom 

de vet att alla andra också beskriver detta. Men däremot upplevs händelsen 

på många olika sätt. En flicka sitter i ett skyddsrum i Polen, en ung nazist 

tänker: ”Äntligen!” Amerikaner fylls av onda aningar när de läser om nyhe-

ten i tidningen. Också inom familjer tolkas krigsutbrottet olika. Föräldrar 

gläds eller känner oro. En del blir helt skräckslagna över tanken att kanske 

hamna i kriget. Eleverna skapar dynamik i den gemensamma berättelsen 

samtidigt som de lär varandra att en händelse alltid kan uppfattas och tolkas 

på olika sätt.  

Erfarandets kompetens omfattar också en blick för historia. Det handlar 

mycket om att skapa en trovärdig berättelse. Ett sätt är att undvika anakro-

nismer, både i innehållet och i språket. Detta är svårt för eleverna, eftersom 

de inte har så stora förkunskaper om hur livet fungerade på 1940-talet. Lära-

rinnan Vroni tänker t.ex.: ”minsann inte bli hemmafru i något ruttet radhus-

område”, och som lärare tänker hon: ”utanför ramarna”. Den amerikanske 

soldaten Trevor blir: ”A full time father” efter kriget. Men anakronismer av 

det här slaget stör inte nämnvärt. Genom att hålla språket neutralt och und-

vika alltför detaljerade miljöskildringar lyckas eleverna ändå presentera 

texter som fungerar i sitt sammanhang.    

Ett grepp flera elever använder är att låta personerna vara unga eller 

rentav barn. Sannolikt kan de lättare identifiera sig med en sådan persons 

känslor och tankar, och dessutom vet en ung person inte så mycket om vad 

som pågår i samhället, eller ens så mycket om mammas och pappas liv 

utanför hemmet. Elevernas egna liv, och därmed också de historiska perso-

                                                             
236 Se bilaga 2. 
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nernas, kretsar kring familjen, hemmet och kamraterna. Men när perso-

nerna sedan hamnar i kriget kan författarna använda fler källor. Krigsskild-

ringarna är också väl berättade hos flera. Som läsare anar man inspiration 

från filmmediet. Slaget vid Iwo Jima beskrivs både ur japansk och ameri-

kansk synvinkel.237 Det är också tydligt i Trevor Cassidys och Jason Bournes 

berättelser beskrivna i kapitel 4. Men eleverna länkade, som redan nämnts, 

inte olika filmklipp i sina berättelser, istället valde de att återberätta vad de 

sett i text.  

Några elever återberättade också situationer ur böcker som de hade läst. 

Skaparen av Vroni Meyendorff använder sig av en scen ur Annika Thors En ö 

i havet när hon ska återge hur illa lärarna, på den skola Vroni undervisar, 

behandlar de judiska barnen. Författarens intrig med det gömda barnet har 

kanske inspirerats av Anne Franks dagbok.238  

Som redan nämnts i kapitel 4 är möjligheterna till en självständig layout 

av texterna begränsade på bloggarna. Det var alltså svårt för eleverna att 

exempelvis uttrycka trovärdighet genom att välja ett ”gammaldags” typsnitt. 

Däremot använde de gärna översättningsprogram för att skapa autenticitet 

med hjälp av språket både i inlägg och i kommentarer. Denna kommentar 

fick t.ex. Nikoshima av sin vän Aikio: 

 

私達は私達の大義のために戦う必要があります。強い兄ステイ 
 

      Bild 3. Aikio skriver, du måste kämpa för vår sak. Var stark broder.  

 

Sammanfattningsvis använde sig eleverna av sitt kollaborativa författar-

skap och som en konsekvens av det utvecklade de erfarandets kompetens. 

De upprätthöll en historieämnets litteracitet genom att förhålla sig till en 

gemensam referensram tillhandahållen av läroboken. Men eleverna sökte 

också aktivt komplettera och utvidga referensramen. Några valde personer 

med nationaliteter som inte fanns representerade i läroboken och de valde 

underrepresenterade aktörer som kvinnor och barn. De olika bloggtexterna 

löste tillsammans upp nationerna som aktörer, genom att de lät flera olika 

personer från samma land se centrala händelser ur olika perspektiv. Särskilt 

tydligt blev detta för Tyskland, som både läroboksförfattarna och författarna 

på bloggen betraktade som krigets huvudaktör.  

Berättelsen som skriftpraktik ger utrymme för en personlig upplevelse av 

tid och den tillåter eleverna att dekonstruera abstrakta tidsbegrepp och 

istället konkret erfara det förflutnas betydelse för nuet genom att skriva in 

det i ett personligt öde. Intriger ur andra berättelser kan infogas i texterna. 

Information från både film och skönlitteratur avspeglas i historierna, men de 

                                                             
237 Slaget om Iwo Jima beskrivs i bl.a. i den amerikanska filmen Letters from Iwo Jima från år 2006. 
238 Se bilaga 6. 
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återberättas i ett nytt sammanhang. Det multimodala berättandet följer 

samma mönster. Fotografier är från tiden och förstärker möjligheter till 

identifikation och närhet. Elevernas språk är återhållsamt när de kommer till 

miljöer de inte riktigt behärskar. Visst förekommer anakronismer här och 

där, men i stort sett tycks eleverna eftersträva att skriva tidstrogna 

berättelser.  

Tolkandets kompetens på bloggen  
Tolkandets kompetens utvecklas, som sagt, genom olika tankebegrepp som 

eleven kan använda för att lära sig både hur historia kan förstås och hur hi-

storia skapas.239 I det här avsnittet undersöks främst hur eleverna använder 

tankebegreppet historisk empati för att tolka ett historisk skeende. Att inte 

flera begrepp undersöks beror dels på att omfånget för studien är begränsat 

och dels på att både historisk betydelse, i bemärkelsen vad som är viktigt att 

berätta om och historiska belägg, i bemärkelsen hur information används, 

redan har berörts under kapitlet Erfarandets kompetens ovan. 

I kursplanens centrala innehåll förekommer inte historisk empati som be-

grepp, istället ger man exempel på hur förmågan kan användas under rubri-

ken: Hur historia används och historiska begrepp. Eleverna ska undervisas 

i hur historia kan användas för att förstå hur den tid som människor lever i 

påverkar deras villkor och värderingar. 

Historisk empati uppstår precis som all annan empatisk förståelse ur 

människans inlevelseförmåga eller hennes förmåga att dela en annan män-

niskas erfarenheter utan att vara den personen.240 I princip är förmågan 

varken begränsad av tid eller rum. Människor är sociala varelser och därför 

lever de i sammanhang där de identifierar sig med andra människor, ett 

samhälle, en religion eller vad det nu kan vara. Samtidigt kan man identifi-

era sig med det förflutna på olika nivåer. Familjens, nationens eller gruppens 

historia är några exempel.241 I den anglosaxiska historiedidaktiken brukar 

historisk empati beskrivas som en kognitiv förmåga som behövs för att ut-

veckla ett historisk tänkande.242   

Barton och Levstik menar att historisk empati kan delas in i två underka-

tegorier, empathy as perspective recognition och empathy as caring (i min 

översättning: empati som förmågan att uppfatta olika perspektiv och empati 

som omtanke). De menar att det är omöjligt att helt och hållet sätta sig in i 

och förstå en annan människas tankar, men man kan många gånger beskriva 

dem och därmed erkänna dem. Inom den filosofiska traditionen betraktas 

begreppet empati vanligtvis som omtankeneutralt, men affektiva drag kan 
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inte uteslutas.243 Barton och Levstik menar dessutom att empathy as caring 

också kan inkluderas i det historiska empatibegreppet, för att motivera ele-

ver att engagera sig i historien. Medan empathy as perspective recognition 

kräver att eleverna försöker sätta sig in i det annorlunda och främmande kan 

de hitta empathy as caring i sina egna känslor och tankar. På så vis kom-

pletterar de båda tankebegreppen varandra. Att ge eleverna möjlighet att 

använda bägge borde därför underlätta för dem att utveckla den förståelse 

för historiska skeenden som ligger i begreppet. 

Barton och Levstik delar in empati som erkännande av olika perspektiv i 

fem underkategorier. Känslan för den andre innebär en förståelse för att 

andra människors attityder och värderingar kan skilja sig från de egna. Detta 

är en grundläggande förutsättning för empatisk förståelse. Den andra kate-

gorin beskrivs som delad normalitet (shared normalcy), alltså att man kan 

erkänna och respektera andra människors perspektiv eller uppfattningar.244 

Den tredje kategorin behandlar förmågan att kontextualisera historia, d.v.s. 

att elever kan förklara händelser och människors beteenden utifrån ett histo-

riskt perspektiv.245 Den fjärde kategorin tar upp att historia kan analyseras 

och beskrivas ur flera olika perspektiv (multiplicity of historical perspecti-

ves). Människor har ofta haft olika åsikter som har skapat konflikter mellan 

dem.246 Den sista kategorin utgörs av en förmåga till kontextualisering av 

nutiden, d.v.s. att utveckla en förståelse för att vårt perspektivtagande är 

beroende av historien. De flesta har lätt att se att andra är påverkade av soci-

ala, kulturella och religiösa faktorer, men det är svårt att erkänna att vårt 

eget beteende också ingår i ett historiskt sammanhang. Enligt Barton och 

Levstik kan elever i 10-årsåldern också hantera alla empatiska kategorier 

ovan utom den sistnämnde. De ger ett exempel från Nya Zeeland, där elever 

utan problem kan erkänna att deras europeiska förfäder stal land från Mao-

rifolket, men de har svårt att förhålla sig till dagens konflikter om land mel-

lan folkgrupperna.247 

Men begreppet historisk empati kan alltså också omfatta en grund-

läggande affektiv förmåga, som innebär att vi kan leva oss in i hur en annan 

människa känner. Barton och Levstik beskriver empati som omtanke som en 

viktig drivkraft för att vi ska kunna etablera kontakt med det förflutna. Vi 

knyter känslomässiga band till dåtidens människor.248 Frågan är om vi 

överhuvudtaget skulle bry oss om att studera historien om vi saknade den 

här egenskapen.  Eftersom vi känner att historien angår oss, blir den intres-

sant och värd att studera. Det är också viktigt att påpeka att inlevelseförmå-
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gan inte är begränsad till människor eller handlingar som vi finner sympa-

tiska. Tvärtom dras tonåringar, enligt Barton och Levstik, ofta till det mot-

satta. De vill förstå och förklara det som skaver i historien, det grymma och 

ofattbara som slaveri eller folkmord. För att t.ex. kunna besvara frågor som, 

om det är rätt att starta krig eller hur alla de oskyldiga människor som har 

lidit och dött i historien ska bli ihågkomna, så räcker det inte att en elev kan 

analysera orsaker, förlopp och följder av ett krig. 249   

Historisk empati på bloggarna 

I elevtexterna förekommer båda typerna av empati, de förutsätter också ofta 

varandra på ett sätt som gör att det omöjligt att lyfta bort det emotionella 

engagemanget ur analysen.  

Historisk empati är inte lätt för eleverna att hantera. Hur skulle en svensk 

15-åring kunna kliva in i en japansk soldats tankevärld och föreställa sig hur 

han resonerar. En 15-åring som egentligen inte ens vet särskilt mycket om 

hur det egna samhället är organiserat idag.  

Någon större hjälp av läroboken får eleverna heller inte. Historisk empati, 

både som erkännande och som omtanke, förekommer självfallet insprängt 

här och där i den beskrivande texten. Men det rör sig mest om korta för-

klaringar till ställningstaganden och handlingar. Att finska officerare ställde 

upp bakom nazityskland förklaras med att de ville ta tillbaka vad som förlo-

rats till Sovjetunionen. Trumans beslut att använda atombomber förklaras 

med att han ville spara amerikanska soldaters liv. Avsnittet om förintelsen 

är, som redan nämnts, i huvudsak, en kort beskrivning om hur människor 

transporterades till olika läger och dödades på olika sätt. Avsnittet saknar, 

märkligt nog, alla former av empati.250 

Historisk empati handlar alltså bl.a. om att erkänna det främmande och 

att inte projicera sina egna värderingar på historien. För att kunna göra det 

försöker många elever identifiera vad som är främmande jämfört med deras 

egna värderingar. De letar efter sprickorna i det historiska tankegodset.  En 

sådan spricka, som de redan visste en del om, var skillnaden mellan deras 

eget samhälles föreställning om att alla människor är lika mycket värda oav-

sett kön, klass eller etnicitet och den diskurs som rådde i stora delar av värl-

den under kriget. Detta var någonting som intresserade dem, och som de 

kunde förhålla sig till, vilket syns i deras gestaltningar av olika personer. De 

historiska personerna både protesterar mot rådande förhållanden genom att 

stå upp för utsatta grupper och gör sig till företrädare för dåtidens rasistiska 

eller nationalistiska diskurs. Britten och löjtnanten Phil Skyfield i Singapore 

är ett exempel på det senare när han klagar på illojala indiska soldater.  
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Jag tvekar inte på att vi britter kommer att slåss. Men det är mest indiska soldater 
på ön. Men de är lättpåverkade. Japanerna har droppat flygpost där det står att den 
vita rasen inte är oövervinnliga. De japanska barbarerna har aldrig vunnit över oss 
britter. Men de indiska avskummen verkar tro på det. Många har redan flytt. Men 
låt japanerna komma. Vi är redo för allt…  

Personerna på bloggarna har, som tidigare nämnts, mycket gemensamt. De 

är ofta barn eller unga och det är vanligt att de har det besvärligt hemma i 

sina familjer. Ytterligare ett gemensamt drag är att det knappt finns några 

hjältar på bloggen. Det finns dock några exempel på människor som står upp 

mot förtryck, men de får betala ett högt pris och förändrar egentligen ingen-

ting.  

På den ena bloggen finns några tyskar som på olika sätt vågar ta ställning 

och göra motstånd mot förtrycket. Valdemar Müller är ett exempel. 

Valdemar måste, som flera andra, förhålla sig till nazistiska åsikter i den 

egna familjen, men till skillnad från exempelvis Klaus Friedrich och Heinrich 

Schneider agerar Valdemar.251 När hans kamrat, den judiska flickan Felicity, 

förs bort till Bergen Belsen söker han omplacering till lägret som vakt. Väl 

där, gör han ett misslyckat fritagningsförsök. Både Felicity och Valdemar 

dör. 

Han sätter pistolen mot Felicitys huvud och skjuter. Ilskan i mig växer, jag känner 

mig som en bomb som inte kan explodera och kraften från explosionen som skulle 

varit stannar i min kropp, Jag imploderar. Ha alltid lika underhållande, säger han 

och vänder sig om. .Med tårar i ögonen för första gången på 6 år slår jag till honom 

allt vad jag har. […] ”Sluta!” skriker en av soldaterna bakom honom Sluta annars 

dör du!  

Vroni Meyerdorff är ett annat exempel. Den unga tyska lärarinnan gömmer 

en judisk flicka, Felicia. Hon överlever visserligen kriget, men både flickan 

och Vronis make tillfångatas och mördas i Treblinka. 1947 besöker Vroni ett 

tomt Treblinka och minns sina kära. Hennes text slutar så här:  

Nu vet jag vet inte vad jag ska göra av mitt liv, jag har gett upp helt. Det finns ingen 

kraft kvar i mig att ens försöka, även om det har gått fyra år nu, så är jag lika för-

störd som då. Jag vet att Tyskland har blivit besegrat och det är jag väldigt glad 

över. Europa går åt rätt håll och det skulle kanske skolorna också kunna göra, […] 

Förut var jag så engagerad och blickade framåt, men nu vet jag inte längre. […]. 

Men en sak vet jag och det är att jag kommer aldrig älska någon så mycket som jag 

älskar Markus och Felicia. Ich liebe euch.  

De båda sistnämnda berättelserna har mer gemensamt än namnet på flickan 

de försöker rädda. Båda personerna i dem utvecklar gradvis sitt motstånd 

mot nazismen. Vroni röstar exempelvis på Hitler 1933 och är till en början 

positiv till hans politik, undantaget rasismen. Valdemar beskriver hur hans 
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mamma blir alltmer dragen till nazisterna, tills hon till slut förbjuder honom 

att träffa Felicity. Berättelserna beskriver det som eleverna kanske har svå-

rast att förlika sig med, nämligen den rasistiska diskurs som rådde i dåtidens 

tyska samhälle. Genom att titta på publiceringsdatum för texterna kan jag se 

vem som troligen har inspirerats av vem. Men det intressanta är att den ene 

författaren måste ha upplevt kamratens berättelse så meningsfull att hen 

väljer att bygga en helt annan historia kring samma intrig och med samma 

empatiska förståelse som drivkraft. Valdemars historia har dessutom fått 

rubriker på engelska som ”Downhill” och ”Last breath of fire”, dessa liknar 

Ginas rubriker på engelska till texterna om Trevor Cassidy som beskrevs 

ovan i kapitel 4.  

Om man var tysk under kriget kunde man inte undgå att förhålla sig till 

den nazistiska politik som fördes i landet, något som avspeglar sig i blogg-

texterna. Ett barn som Heinrich Schneider kommer inte ens på tanken att 

ifrågasätta sin auktoritäre pappas åsikter. Men en skeptisk och ifrågasät-

tande ungdom som exempelvis Klaus Friedrich, längtar till studier långt 

borta, gärna i England, men han hamnar i tyska armén som alla andra.  Ett 

par tyskar är uttalade nazister. Albert Doberschreiber är ett exempel. Han 

deltar i kristallnatten. Men han förklarar också hur han tänker, dels i sina 

inlägg, men också som svar på en kommentar från Isak Schlaf. Albert förkla-

rar att han gick med nazisterna redan 1932, eftersom han ville ha lite spän-

ning i tillvaron. Ett par år senare behövde han pengar och gick med i SS. Han 

beskriver hur det var jobbigt att misshandla och döda i början, men att han 

vande sig:  

Och sedan den 9 november 1938, så hände den så kallade kristallnatten. Vi dödade 

hundratals judar och skickade tiotusentals till koncentrationsläger. Förut så hade 

jag brytt mig, men det gjorde jag inte nu. Jag tyckte till och med att det var rätt åt 

dem. Nu var det ett faktum jag hade blivit en fullbordad nazist.  

Detta reagerar Isak Schlaf på genom att vädja till Alberts inlevelseförmåga: 

”det kunde ha varit du”. Albert hänvisar i sin tur till överlevnadsinstinkterna 

och förklarar att han har stängt av sina känslor. Samtidigt försvarar han sig 

med: ”[A]tt eftersom så många anser att det är judarnas fel så kan inte alla 

ha fel”.  Men i sista inlägget, skickas han iväg för att tömma Warszawas getto 

och han tycker då faktiskt lite synd om barnen som skickas till koncentra-

tionsläger. Det finns dock ingenting han kan göra åt saken:   

Hursomhelst så spelar detta ingen roll. Jag sitter alldeles för djupt i skiten, för att 

kunna ändra min situation, det finns ingen återvändo. 

Genom att förhålla sig till och agera utifrån den nazistiska politiken på så 

många olika sätt, visar eleverna att många olika historier kan rymmas i en 

enda berättelse, den om Tyskland under kriget. Eleverna hittar flera för-
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klaringar till hur man kunde bli nazist, som familjens betydelse, längtan efter 

personliga fördelar och lojalitet med sin nation. Tillsammans skapar de 

också en känsla för att människor faktiskt inte gjorde särskilt mycket för att 

stoppa nazisterna, trots att de inte gillade politiken. De flesta upplevde inte 

att de hade något val. Jag tolkar det som att eleverna använde egna erfaren-

heter och känslor tillsammans med historiska kunskaper för att förklara hur 

Hitler kunde ta makten i Tyskland 1933. 

Aktörsperspektivet ger också eleverna möjlighet att förhålla sig till katego-

rierna offer, förövare och åskådare. Samtidigt som eleverna lyckas uttrycka 

en del historisk empati om hur offer och förövare uppfattade sin situation, 

förmedlar de kanske framför allt åskådarens roll i händelseförloppet. De som 

var som folk var mest. På så vis förmedlar de en viktig förklaring till att na-

zisterna kunde ta makten och starta Andra Världskriget.  

Om författarna till berättelser om tyskar uttrycker historisk empati genom 

att anta olika perspektiv, så enas istället författarna som skildrar ameri-

kanska soldater kring en gemensam bild av den amerikanska erfarenheten 

av kriget.  Dave Miller, en amerikansk soldat som strider i Stilla havet, sam-

manfattar hållningen. Han både kritiserar den amerikanska tankefiguren om 

japaner som en sämre sort och ställer upp bakom densamma. Han upprörs 

till en början över hur illa japaner behandlas och beskrivs hemma i USA 

samtidigt som han möter tappra och modiga soldater i strid:  

[D]et är väldigt orättvist att han [en hemförlovad kamrat] får åka hem och bli hyllad 

av hela USA, få alla damer och bara stå på scen och prata om hur ”enkelt” det var att 

döda ”gulingarna”. Det är helt sjukt, att det är så hela USA ser dem, bara ett gäng 

apor som det är lika bra att döda. De är exakt lika mycket värda som oss, de är kri-

gare som slåss för sitt land och folk, inte för att komma hem levande.  

I Daves sista inlägg är kriget slut. Dave har förlorat sin bror i kriget och vill 

hem och nu är tonen en annan. Han inleder texten så här:  

USA har precis släppt några nya bomber över Japan och de har tillslut gett upp. De 

utplånade två hela städer, men det blev nog bäst så, annars hade vi behövt döda 

varenda en av dem, de gav aldrig upp.  

Båda kommentarerna uttrycker historisk empati. Trots att de delvis motsä-

ger varandra, visar de hur en människa på en nivå kan erkänna och respek-

tera motståndarens perspektiv och dessutom förstå att de också är männi-

skor. Många amerikaner förfasades troligen över mordet på hundratusentals 

civila i Hiroshima och Nagasaki. Men på samma gång gladdes säkert krigs-

trötta amerikanska soldater över atombomberna, eftersom det betydde att de 

fick komma hem igen. John Davis, en amerikansk matros på ett hangarfar-

tyg, på samma blogg, uttrycker en liknande tankegång:  
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På hela skeppet råder ett odrägligt hat mot alla japaner. Ingen nåd visas, berättar 

piloterna. Igår dog min nyblivne vän Travis. Han blev nerskjuten av ett japanskt 

plan. En av piloterna i samma styrka berättade hur han såg planet explodera och 

störta ner i havet, delarna som kvarstod alltså. Men tempot här tillåter en ingen tid 

att fundera, ingen tid att sörja. Alla förlorar vi kamrater och det gör japanerna 

också, så att sörja skulle inte förbättra något. Men hatet byggs på.  

De amerikanska soldaterna i Stilla havet delar också erfarenheter med var-

andra. De uttrycker både omtanke och engagerar sig i varandras öden. När 

soldaterna till slut kommer hem, lider de nästan undantagslöst av posttrau-

matisk stress, med mardrömmar och psykiska problem. Elvis Preasley är ett 

exempel. Hans berättelse är kort och innehåller få historiska fakta. Men tex-

ten visar att författaren har tagit intryck av andra amerikaners öden. Elvis 

har förlorat båda sina ben och har senare självmordstankar vid hemkomsten 

efter kriget.252 

Men i den gemensamma berättelsen på bloggen finns också de japanska 

tolkningarna av kriget. Så här skriver Nikoshima Kawasaki om krigsslutet: 

Det är så sorgligt att sånt här ska drabba våran värld eftersom vi bara förlorar våra 

nära och kära. Jag hade tur som fick behålla mitt liv medan nästan alla på ön blev 

ner mejade av de amerikanska kulsprutorna. Ön bestod av lager med döda soldater, 

[…] mest nervösa ungdomar från Japan som inte visste hur man tog sig fram eller 

bak i krig.  

Och så här skriver japanen Kenju Wu:  

De är borta… Inget är kvar. Hela min släkt sveptes bort med staden Hiroshima på 

endast 2 sekunder. Jag fattar inte hur de kunde göra så när vi är av samma kött och 

blod.  

En tredje japan väljer att ta livet av sig när han efter många strapatser kom-

mer hem till sin utplånade stad:  

Det är här min historia tar slut. För av min älskade stad som genom krigen varit det 

enda som fått mig att vilja leva, finns inget kvar. Från trädet jag nu sitter i ser jag 

inget annat en aska så långt ögat når. [...] Jag släpper nu ner min trogna dagbok på 

marken. Sedan låter jag mig falla till marken. Ty sorgen är mig överväldigande. 

Snaran dras åt och mitt liv är slut… 

Japanerna delar alltså erfarenheter med amerikanerna och de känner 

samma sorg och uppgivenhet över vad kriget gör med människor. Eleverna 

har inte lika mycket historiska kunskaper om Japan och japanernas sätt att 

tänka under kriget som om USA. Men de kan beskriva och förstå känslan av 

att komma hem och upptäcka att allt är förlorat och de ger perspektiv på 
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USA:s krigföring.  Empati som omtanke bidrar här utan tvivel till en ökad 

historisk empati där offer för den amerikanska krigföringen synliggörs.  

Men det finns också utrymme för flera olika perspektiv på japanerna som 

krigförande aktörer. Britten Phil Skyfield från Singapore beskriver japanska 

övergrepp, både mot tillfångatagna soldater och mot de filippinska kvinnor 

som användes som slavarbetare.  

Nu använder japanerna oss som slavar. Vår uppgift är att bygga en järnväg genom 
Thailand. Människor dör här varje dag. Denna morgon när jag vaknade hade Frank 
som jag delar hängmatta med dött. En råtta tuggade på hans öra.  

Bloggens ende kines, Xie kum Rong, avslutar också sin berättelse om Japans 

krig mot Kina så här:  

Av min familj finns det idag ingenting kvar [...]. Mina döttrar och fru blev först 

våldtagna av japanska soldater för att sedan bli skjutna i huvudet tillsammans med 

hela min hemstad. Tvåhundratusen män, kvinnor och barn dog den dagen. Huset 

mitt är bränt till marken och boskapen mina låg och ruttnade på marken. Men Mao 

har lovat mig en ny gård med rättvisst odlad mark och ett nytt bättre Kina. Jag 

känner på mig att tiden kommer bli bättre.  

Författarna skapade alltså en amerikansk typsoldat. En soldat som försöker 

se japaner som människor, men som p.g.a. krigets omständigheter till slut 

ställer upp bakom nationens beslut att fälla atombomberna. Lärobokens och 

USA:s historieskrivning, att bomberna var nödvändiga för att få ett slut på 

kriget, blandas i elevtexterna med amerikanska fiktiva berättelser tagna från 

film och TV-serier. Eleverna uppvisar också en förmåga till inlevelse med 

aktörerna oavsett nationalitet. Men trots alla grymheter finns här ett tydligt 

ställningstagande för människors lika värde och att krig skadar och bryter 

ner människor. Kriget får stora konsekvenser för alla som deltar. Samman-

taget lyckas eleverna förmedla en generell erfarenhet av vad det betyder att 

vara soldat och riskera att offra livet för sitt land. Ingen är särskilt ond eller 

god, däremot föder kriget en brutalitet när alla lyder order.  

Flera elever använde sig av den öppna skrivsituationen för att utveckla hi-

storisk empati. När de hanterade historiska fakta förhöll de sig, som nämnts 

ovan, till varandras texter genom att inte använda samma historiska händel-

ser i berättelserna. Nu är det tvärtom. De tar ofta stöd och hjälp av varandra, 

både för att skapa engagemang kring de historiska personernas upplevelser, 

men också genom att inspireras av varandra när de ska utveckla de histo-

riska personernas motiv och tankesätt. Kommentarerna understryker också 

relationerna mellan de historiska personerna. De innehåller mycket upp-

muntran till författarna och ett empatiskt bejakande eller ifrågasättande av 

de historiska personernas handlingar.253 
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Men eftersom den historiska empatin kretsar kring människans lika värde 

i relation till nationalism, rasism och etnicitet, uppstod, som redan nämnts i 

kapitel 4, ett problem med att alla texter publicerades. Vissa tankar och 

handlingar som är relevanta att uttrycka i en historisk kontext, strider så 

totalt mot dagens svenska värdegrund att de är svåra att uttrycka. I kurspla-

nen heter lösningen den dubbla tankeoperationen, som innebär att eleven 

förväntas kunna erkänna, för dem, obehagliga tankefigurer som har före-

kommit i historien samtidigt som de ska kunna hantera det faktum att vi inte 

tänker så i Sverige idag. Författarna har inga problem med detta. Den enda 

gång, man som läsare kan undra om det möjligen kan vara författarens per-

sonliga åsikter som förstärks på bloggen är vid påhopp på kommunistiska 

sovjetiska soldater av amerikaner.  

Men rasistiska åsikter kan inte publiceras eller ens uttrycka offentligt. På 

bloggen blev detta tydligt när ett par elever som spelade nazister gav sig på 

elever vars rollfigurer var judar. Utifrån den historiska kontexten var kom-

mentarerna fullt rimliga. Men de är svåra att hantera i dagens kontext, sär-

skilt i ett socialt medium när autentiska främlingsfientliga åsikter förekom-

mer på Internet. Det fanns inte heller någon garanti för att elevernas texter 

inte kopieras och sprids vidare under tiden som bloggen existerade. Elev-

texterna riskerar alltså att dyka upp i olika sammanhang som de inte var 

tänkta för. 

Sammanfattningsvis förutsatte blogguppgiften att eleverna besatt en em-

patisk förståelse som innebar att de kunde föreställa sig hur det var att vara 

en annan person utan att bli den personen. De skulle också tolka historiska 

skeenden med hjälp av förmågan. De flesta klarade det utan problem och det 

är intressant att se hur de kognitiva och affektiva delarna av empatin inte-

grerades i elevernas meningsskapande.  

Till skillnad från flera företrädare för historiskt tänkande kan jag inte se 

att empati som omtanke, eller dagbokens inifrånperspektiv, lockar elever att 

fantisera ihop ett historiskt skeende. Tvärtom tränar eleverna sin historiska 

förståelse genom att beskriva och därmed erkänna, för dem, främmande 

perspektiv och åsikter. Skillnaden mellan då- och nutidens föreställningar 

om människors lika värde är ett exempel. Känslorna och det egna engage-

manget, som dagboken och genren realistisk fiktion uppmuntrar, ökar be-

rättelsernas läsvärde, men de minskar inte kvaliteten på det historiska inne-

hållet. Empati som omtanke används av eleverna både för att skapa intresse 

för den egna historiska personen och för att visa engagemang för andras 

öden. En effekt av den öppna skrivsituationen är att goda idéer sprids över 

bloggarna. Att eleverna synliggör sina historiska aktörers motiv och hand-

lingar för varandra innebär att ny kunskap skapas som inte riktigt ryms i de 

individuella berättelserna. Tillsammans förmedlar t.ex. eleverna en före-

ställning om att en enskild människas möjligheter att påverka ett historiskt 

förlopp är ytterst begränsade.  
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Orienterandets kompetens – att använda historia i nuet och 
i framtiden 
Orienterandets kompetens innebär förmågan att kunna använda sina tol-

kade erfarenheter av det förflutna för att förhålla sig till nutiden och få per-

spektiv på framtiden.254 De handlar alltså om att kunna använda sina histo-

riska kunskaper och dra slutsatser som kan kopplas till individens eget liv 

och ställningstaganden i nuet och för framtiden. Barton och Levstik beskri-

ver, som sagt, förmågan som en del av historisk empati och den kategori som 

är absolut svårast att få elever att utveckla.255 

Här analyseras orienterandets kompetens ur två perspektiv. Dels studeras 

hur eleverna låter sina fiktiva personer handla utifrån sina tolkade erfaren-

heter av historia och dels studeras hur eleverna själva förhåller sig till sina 

nya historiska kunskaper. Eleverna besvarade en analysfråga under provlik-

nande förhållanden när blogguppgiften var avslutad. Frågan löd: ”Hur 

kommer dina kunskaper om 1900-talets historia att påverka hur du agerar i 

framtiden? Var noga med att ge exempel och motivera dina ställningstagan-

den”.256 Svaren på frågan ligger till grund för analysen av hur eleverna kopp-

lar sina kunskaper till ett eget handlande. 

Men innan jag går in på hur eleverna använder historia ska jag kort redo-

göra för hur eleverna uppfattar vad man kan använda historiska kunskaper 

till. I enkäten ställdes frågan: Varför studerar vi historia i skolan enligt din 

mening?257 Av 49 elever besvarade 40 frågan. 15 ansåg att det var för att få 

kunskap i allmänhet. 22 menade att syftet vara att lära sig av historien. 

Framför allt gällde det att lära sig av misstag begångna i det förflutna, men 

några ansåg också att orsaken var att kunna förklara varför dagens samhälle 

ser ut som det gör och förstå hur människor hade det förr. En elev svarade 

exempelvis: ”För att lära oss om vår dåtid och därigenom förstå vår nutid 

bättre”.  En handfull elever menade att historiekunskaperna behövs, inte 

bara för att förstå nuet, utan också för att planera framtiden. Den vanligaste 

uppfattningen om vad eleverna kommer att använda sina historiekunskaper 

till handlar alltså i första hand om att undvika att göra om misstag som har 

begåtts i det förflutna.  

De fiktiva personernas bruk av historia 

De historiska personerna på bloggen förklarar främst sitt eget och sina na-

tioners handlande utifrån omständigheter runt omkring dem. De söker sna-

rare förklaringar i samtiden än i det förflutna, även om det förkommer re-

flektioner kring hur historien har använts, särskilt för att förklara krigsut-

                                                             
254 Johansson, Historieundervisning och interkulturell kompetens, 199. 
255 Barton & Levstik, Teaching History for the Common Good, 218–219. 
256 Se bilaga 3. 
257 Se bilaga 4. 
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brottet. Första världskriget och Versaillesfreden förekommer t.ex. som för-

klaringsfaktorer till Tysklands agerande.  

På individnivå byggs de historiska personernas identiteter upp med hjälp 

av ett personligt historiebruk. Deras oro och rädsla inför ett nytt krig förkla-

ras t.ex. ofta med familjens erfarenheter från det första kriget. Många har 

förlorat en far eller storebror där. I ett fall är detta personliga historiebruk 

karaktärens viktigaste drivkraft. Författaren till tysken Isak Schlafs berät-

telse använder genomgående historien för att förklara och motivera Isaks 

handlingar.258 Isak är starkt kritisk till Hitler och flyr undan en inkallelse-

order och gömmer sig på landsbygden. Familjen drabbades hårt av första 

världskriget. Isak är visserligen på många sätt stolt över sitt land, men han 

kan inte glädja sig över krigsutbrottet eftersom han oroar sig över framtiden. 

När Tyskland angriper Sovjetunionen förutser han ett misslyckande på 

grund av vinterkylan med hjälp av referenser till Napoleon. Men när kriget 

äntligen är slut och Isak ska ta sig hem från gömstället och blickar mot 

framtiden nöjer han sig med att fundera över hur han ska lyckas ta sig till 

den västra delen av Tyskland.  

Även om många elever tycker att syftet med historieundervisningen är att 

lära sig av tidigare misstag, verkar de historiska personerna knappast re-

flektera över hur de ska handla för att undvika att historien upprepar sig. 

Eleverna låter inte sina fiktiva personer diskutera hur de skulle kunna mot-

verka fortsatt rasism, undvika krig eller försöka förhindra en spridning av 

atombomber. Det är få av de historiska personerna som vill engagera sig för 

en bättre framtid annat än på ett rent personligt plan. Många har också för-

lorat tron på möjligheten att förändra. Vroni, den tyska lärarinnan som 

gömde ett judiskt barn under hela kriget, är ett exempel. Hon gav upp 

drömmen att kunna förändra den tyska skolan och trodde inte att hon skulle 

kunna undervisa mer. Britten Phil Skyfield, som överlevde ett japanskt 

fångläger i Thailand, tycker att FN låter som en fin idé, men den kommer 

knappast att ge världen fred. Nya krig med USA och det kommunistiska Kina 

oroar. Eleverna gör kanske en ganska rimlig tolkning av hur man tänkte di-

rekt efter kriget, då det för många handlade om att överleva dag för dag. En 

annan förklaring till de historiska personernas handlingsförlamning torde 

ligga i historien själv.  

Författarna hade facit och hur gärna de än önskade att mänskligheten lär 

av sina misstag, har de kanske insett att det inte är så enkelt. Krigen fortsatte 

och etniska utrensningar likaså. Diktaturer bestod som bekant också, inte 

ens hela Tyskland fick möjlighet att upprätta en demokratisk stat. Förfat-

tarna är alltså fångna i den kommande historiska verkligheten när de låter 

sina historiska personer blicka framåt. En elev låter japanen Nikoshima 

Kasaki sammanfatta läget så här:  

                                                             
258 Isaks historia finns sammanfattad ovan på s 72-73. 
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 Det känns som vår tids människor går bak i tiden med konflikter. Som att Hitler 
förargades över första världskriget vilket var löjligt gjort av honom och vi får allt 
mer kraftiga vapen som vi kan förgöra varandra med.  

Elevernas handlingsberedskap  

Ovan beskrevs att eleverna uttryckte en viss skepsis till att enskilda kan på-

verka ett historiskt förlopp. Frågan är om detta påverkar hur de föreställer 

sig att de själva kommer att kunna agera i framtiden. För att besvara frågan 

har jag läst svaren till en analysfråga som eleverna besvarade enskilt som en 

avslutning på arbetsområdet 1900-talets historia.259 

Av de 38 elever som samtyckte till att jag analyserade deras texter, menar 

alla, utom 3, att kunskaperna i historia kommer att påverka dem på något 

sätt. Vanligast är att eleverna tänker sig att deras kunskap kommer att hjälpa 

dem att genomskåda extrema politiska partier. Här är ett exempel: 

Jag känner nu mera ett ansvar att jag ska rösta, att jag inte röstar på fel parti som 

vill något helt annat än vad dom säger. Det är svårt att lägga märke till ett sådant 

parti, men när jag nu läst om 1900 talet och partier på den tiden vet jag vad jag ska 

hålla utkik efter. 

11 elever nämner också att kunskaperna kommer att påverka hur de kommer 

att rösta i framtiden. Sverigedemokraterna återkommer i en majoritet av 

svaren. 3 elever känner sig också hjälplösa inför vad som sker i och med att 

Sverigedemokraterna har fått växa sig starka. De oroar sig för att historien 

kan komma att upprepa sig:  

Jag kommer att agera annorlunda då man nästan blir rädd för hur lik den 

situationen vi har idag med våra främlingsfientliga partiers framfart är jämfört 

med hur situationen i tyskland såg ut. 

Återkommande är också att eleverna har fått en insikt om att alla människor 

måste behandlas lika. Ett 10-tal elever uttrycker att de har fått en förståelse 

för andra människors villkor, som kommer att hjälpa dem i framtiden. En 

person menar t.ex. han kommer att följa den gyllene regeln och leva sig in i 

den andra personen istället för att bara tänka på sig själv.  

Jag tolkar elevsvaren som att flertalet uppfattar sig som bättre rustade för 

framtiden. De kan koppla händelserna under Andra Världskriget till sig 

själva, på så vis att de är beredda att stå upp för och försvara grundläggande 

demokratiska värden. Men vad det gäller förmågan att förändra något i nuet, 

säger de inte så mycket. Ingen kopplade sina tolkade erfarenheter av histo-

rien till mer personliga handlingar som att reagera på rasistiska eller homo-

foba skämt i omgivningen. En enkel förklaring till att eleverna inte beskriver 

vad de skulle göra i nuet kan vara att frågan faktiskt handlade om hur de 

                                                             
259 Se bilaga 3. 
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skulle agera i framtiden och inte idag.  Men resultatet överensstämmer också 

bra med hur eleverna lät sina historiska personer agera. Endast några få 

historiska personer på bloggarna vågade protestera mot makten och ondskan 

där och då.  

Det här lite passiva förhållningssättet är i själva verket det gängse bland 

människor. Historiedidaktikern Ylva Wibaeus påpekar t.ex. att man bör un-

dervisa om förintelsen utifrån tre perspektiv, offer, förövare och åskådare. 

Det är lättare för elever att identifiera sig med människor som förhöll sig 

passiva till det som hände, eftersom de exemplifierar människor i situationer 

de flesta av oss känner igen och kan relatera till.260  

I en studie intervjuade den brittiske historiedidaktikern Geoffrey Short 31 

elever från åtta olika gymnasieskolor som deltog i olika aktiviteter i samband 

med Holocaust memorial day. De var 15-16 år gamla och de fick bland annat 

lyssna till en person som överlevde förintelsen.  

Det var bara en minoritet av eleverna i studien som förstod att meningen 

med undervisningen var att förhindra att historien kunde upprepa sig. Av 

dem var det dock flera som visade en insikt om att diktaturer borde undvi-

kas.261 På frågan om det brittiska samhället hade något att lära av förintelsen 

kunde endast ett fåtal säkert säga att det var så.262 Short konstaterar, att 

brittiska elever inte bara behöver få lära sig mer om förintelsen; de behöver 

också få hjälp att lära sig något av den och se händelsens relevans för dagens 

samhälle.263 I jämförelse med min undersökning har de svenska eleverna 

visserligen en bättre förståelse för att historia är viktig och användbar i nuti-

den, men de har lika svårt att överföra sina kunskaper till den egna verklig-

heten. I svaren på analysfrågan uttryckte flera elever t.ex. att den rasism som 

var en grundsten i nazistisk ideologi var förskräcklig, och de är rädda för att 

historien ska upprepa sig, men ingen lämnar något förslag på hur de person-

ligen skulle kunna agera för att motverka den främlingsfientlighet som de 

har omkring sig.  

En intressant fråga i sammanhanget är om vår erfarna och tolkade histo-

riska kompetens gör oss till bättre människor i bemärkelsen att vi blir modi-

gare och vågar stå upp för ett pluralistiskt samhälle. I skolan är frågan cen-

tral med tanke på dess värdegrund.264 Den här undersökningen antyder att 

det inte finns några enkla kopplingar mellan historisk empati och ett mora-

liskt handlande i nutiden. Detta trots att eleverna utvecklade en förståelse 

för hur det var att leva under kriget genom att leva sig in i och dela varandras 

fiktiva personers upplevelser. Men texterna på bloggarna skulle kanske 

                                                             
260 Wibaeus, Att undervisa om det ofattbara, 226. 
261 Geoffrey Short, ”Learning from genocide? A study in the failure of Holocaust education”, Intercultural 

Education 16, 4 (2005): 372. 
262 Ibid., 373. 
263 Geoffrey Short, ”Learning from genocide? A study in the failure of Holocaust education”, 378. 
264 Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 2011, 7–8. 
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kunna användas mer aktivt för att reflektera kring detta tillsammans med 

eleverna.  

Läraren Ann påpekade ovan att en fördel med bloggen är att den finns 

kvar. Elever och lärare kan fortsätta använda den. Ann tänkte sig att nästa 

9:a kunde läsa historierna. De skulle kunna läsa texterna i klassen och analy-

sera berättelserna på olika vis. Bloggarnas berättelser kan exempelvis jämfö-

ras med andra historiska berättelser och läsas av andra elever. Bloggarna 

kan helt enkelt fungera som ett läromedel, där elever får möjlighet att kvali-

ficera sitt historiemedvetande på olika vis med hjälp av läraren.   

Sammanfattningsvis handlar undersökningen av orienterandets kompe-

tens om hur eleverna använder sina erfarna och tolkade kunskaper. Efter-

som eleverna skapade personer vars handlande de kontrollerade, skedde 

kopplingen till dem själva på flera plan. De lät sina historiska personer dra 

slutsatser och handla utifrån det historiska sammanhang som de levde i. 

Eleverna besvarade också, som avslutning av arbetsområdet, en fråga som 

handlade om hur kunskaperna de fått skulle påverka deras agerande i fram-

tiden. Alla utom 3 menade att det skulle påverka dem på något sätt. Många 

hade fått en insikt om att demokratiska värderingar måste försvaras och att 

det gjordes genom kritisk granskning av politiska partier och genom att rösta 

på ett demokratiskt parti. Men de kopplade inte sina kunskaper till ett per-

sonligt ställningstagande i vardagen. Möjligen berodde det på frågans for-

mulering, men resultatet går också att koppla till tidigare studier som visar 

att det är svårt att koppla det egna beteendet till ett historiskt samman-

hang.265 Kanske skulle ett didaktiskt återbruk av texterna i klassrummet 

kunna underlätta en sådan koppling.    

Sammanfattande diskussion om bloggarnas historiska 
innehåll 
För att beskriva vilken kunskap om historia synliggjordes i elevtexterna på 

klassbloggarna användes en historiedidaktisk tolkningsram. Begreppet hi-

storiemedvetande ses som en narrativ kompetens och det operationalise-

rades som tre delkompetenser som kvalificeras när historiemedvetandet 

utvecklas.  

Erfarandets kompetens omfattar alltså historiens innehåll, en tidsupp-

fattning och hur vi uppfattar det förflutna. Kompetensen kvalificeras genom 

att individen utvecklar en blick för historien och en förmåga att se historiska 

händelser ur olika perspektiv och uppfatta det förflutnas närvaro i nuet.266 

Det historiska innehåll som eleverna förväntades lära sig presenterades 

främst i läroboken, som utgjorde historieundervisningens expertberättelse. 

                                                             
265 Barton & Levstik, Teaching History for the Common Good, 220. 
266 Rüsen, ”Historical Consciousness: Narrative Structure, Moral Function, and Ontogenetic Development”, 
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Avsnittet Andra Världskriget omfattar 19 sidor. Innehållet är mycket kom-

primerat och tematiskt disponerat. Berättandet i boken effektiviserades 

främst genom att aktörerna i stort sett begränsades till nationalstater. Hän-

delser beskrivs inte utifrån olika perspektiv och lärobokstexten saknar i stort 

sett värdeomdömen. När eleverna producerar kronologiskt disponerade be-

rättelser i jagform, med ett historiskt innehåll, måste de både hantera tid och 

innehåll, men det är först i den öppna skrivsituationen som de får möjlighet 

att följa och förhålla sig till varandras arbete.  

I de olika berättelserna kan man se att eleverna bryter ner nationella aktö-

rer som Tyskland och USA. De förhåller sig också både till varandra och till 

läroboken och försöker hitta historier och perspektiv på händelser som inte 

redan är berättade. Dessutom vinnlägger de sig om att skriva intresseväck-

ande historier som lockar kamraterna till läsning.  

Berättelsen i genren realistisk fiktion i jagform kompletterar också läro-

bokens komprimerade text. Eleverna kopplar sig till historien, och när de 

omformar olika källtexter och annan information till en egenproducerad 

sammanhängande text får de möjlighet att utveckla en förståelse för hur 

historia skrivs. De får prova på att ordna och tolka historiska händelser och 

processer och välja ut vad som är intressant att berätta. Med sina berättelser 

bryter eleverna upp den stora historien, som lärobokens expertberättelse 

representerar, till många små berättelser. 

Den nya samarbetsformen hjälper, till synes, eleverna att utveckla erfa-

randets kompetens. De förstår att lärobokens historia inte är den enda ge-

nom att presentera fler perspektiv för varandra. Tack vare klassbloggens 

sociala sammanhang får de möjlighet att upptäcka och berätta dessa histo-

rier. Samtidigt styr de själva över vad som är viktigt att berätta, vilket gör att 

vissa perspektiv får mindre utrymme än andra. Sovjetunionens roll i kriget 

är exempelvis underrepresenterat, å andra sidan fick en afghansk erfarenhet 

utrymme. 

Den tolkande kompetensen utvecklades genom att eleverna tolkade histo-

riska händelser och processer via de historiska personerna. Därför var det 

naturligt att undersöka hur eleverna använde historisk empati. Berättelserna 

skrevs i jagform, men eleverna skrev inte om sig själva. De hade inga pro-

blem med att gestalta den andre eller förhålla sig till och förklara perspektiv 

som var främmande för dem.   

I berättelserna syns det att eleverna har läst och inspirerats av varandra 

för att uttrycka sin förståelse för de historiska personernas motiv och sätt att 

tänka. En fråga som några av dem försöker finna svar på är den om hur tys-

kar kunde bli nazister. Nästan varje tysk på bloggarna förhåller sig till frågan 

på något sätt och många av förklaringarna visar att eleverna ser skillnad på 

den tidens sätt att tänka och dagens. Det bildas nätverk på bloggen. Vissa 

personer har tagit intryck av andra personers historiska förståelse och på så 
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vis uppstår ett slags kollektiv sensmoral kring de fiktiva personernas tanke-

mönster.  

Ett problem uppstår när den historiska empatin krockar med det publi-

cistiska arbetssättet. Idéer som var rimliga i Tyskland 1943 fungerar inte i 

dagens sociala medier. Men den historiska empatin överensstämmer inte 

heller med skolans värdegrund alla gånger. Amerikanska soldater som an-

griper en sovjetisk, personligen efter kriget, fungerar exempelvis inte inom 

ramen för skollitteraciteten. 

Omtanke och engagemang skapas med olika berättargrepp som man 

också hittar i film och skönlitterära berättelser. Många av de fiktiva perso-

nerna saknar en förälder, är fattiga eller utsatta på annat vis. De utsätts se-

dan, både som soldater och civila, för krigets verklighet. Familjemedlemmar 

och kamrater dör, de deltar i blodiga strider eller jagas och tillfångatas. En-

gagemanget förstärks ytterligare genom att eleverna kopplar känslor till per-

sonernas upplevelse av historiska händelser. Någon blir skräckslagen vid 

krigsutbrottet, en annan lever med en livslång sorg efter att ha förlorat sin 

bror. Engagemanget kopplas på så vis ofta till ett autentiskt historiskt sam-

manhang.  

Orienterandet kompetens innebär även, som sagt, att eleverna använder 

sin erfarna och tolkade kompetens i nuet och för att få perspektiv på framti-

den. De uttrycker denna kompetens dels genom att låta sina historiska per-

soner använda sitt historiebruk, men de uppvisade den också genom att be-

svara en analysfråga i samband med att arbetsområdet avslutades.  

Ett personligt historiebruk dominerar i berättelserna. De historiska per-

sonerna använder den egna familjens tidigare upplevelser för att förklara sitt 

handlande. Men eleverna använder också ett moraliskt historiebruk och ger 

uttryck för egna värderingar via de historiska personerna. Människors lika 

värde är en sådan värdering som eleverna låter sina historiska personer för-

hålla sig till på olika vis, dels i inläggen, men också i kommentarerna.  

 En annan värdering som är vanlig, handlar om att många elever inte rik-

tigt tror att enskilda aktörer påverkar historien. Enstaka personer på bloggen 

försöker förändra sin situation, men de misslyckas. Snarare skapas en bild av 

att människor är lika och möter svårigheter på ungefär samma sätt. Ondska 

som egenskap förekommer knappt alls på bloggen. Däremot beskrivs många 

onda handlingar och det finns tecken i berättelserna på en brutalitet som 

föds av kriget. Sensmoralen är att människor anpassar sig och att krig skadar 

och traumatiserar. Eleverna kan inte förklara hur man kan utsätta varandra 

för detta. Insikten om att inte ens Andra Världskriget fick mänskligheten att 

upphöra med krigshandlingar präglar flera av elevernas sista blogginlägg.  

Med facit i hand uttrycker några elever oro för att det ska hända igen.  

Ungefär hälften av eleverna förstår syftet med historieundervisningen som 

att undvika upprepandet av misstag. De menar också att kunskaperna i hi-

storia påverkar dem och att de kommer att vara extra vaksamma mot propa-
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ganda och rasism när de blir äldre och ska rösta. Men de kopplar inte direkt 

sina erfarna och tolkade erfarenheter av historien till sin egen vardag och de 

inslag av rasism och mobbning som kan finnas där. Men eftersom klassblog-

gen ger läraren möjlighet att arkivera allt material, kan hon välja att låta det 

bli en del av den fortsatta undervisningen. På så vis kan samtalet om erfa-

renheterna av Andra Världskrigets betydelse för nutid och framtid användas 

och problematiseras i fler sammanhang. 

Eleverna får alltså möjlighet att utveckla sitt historiemedvetande när de 

producerar kunskap med hjälp av varandras berättelser och kommentarer. 

Undersökningen visar också att aktörs- och jag-perspektivet går att förena 

med det som Jensen kallar observationshistoria. Till skillnad mot vad flera 

historiedidaktiker har antagit, kan elever skilja på att beskriva sig själva och 

en annan person, även om perspektivet inte är den allvetande författarens.267   

Studien visar att eleverna ofta har läst och lärt sig något av varandras tex-

ter. Studien bekräftar därmed Santelius slutsats att interaktionen mellan 

eleverna i lärandet ökar.268 Santelius visar också att elever uppskattar att bli 

sedda som kunskapsproducenter av sina kamrater. Den här studien fördju-

par resultatet genom att den visar att interaktionen mellan eleverna också 

påverkar vad de lär sig. Eleverna inbjuds att utveckla en historisk förståelse 

som är större än de enskilda berättelserna. Elevernas sammantagna berättel-

ser visar att historia består av många små historier, vars riktning inte nöd-

vändigtvis är densamma som den stora historiens. I texterna på bloggarna 

synliggörs en lärprocess där det finns förutsättningar för ett historiemed-

vetande att utvecklas. 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                             
267 Coffin, Historical Discourse, 6; Lévesque, Thinking Historically, 162–163; Seixas m.fl., The Big Six, 176. 
268 Santelius, ”Northeimdagböckerna - utan historier ingen historia?”, 13. 
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6. Avslutande diskussion 
 

Det är över ett år sedan som arbetet med klassbloggarna om Andra Världs-

kriget avslutades. Innan de stängs ner tittar jag in på en av bloggarna. Det är 

som om tiden har stått still. Etikettmolnet med elevernas förnamn snurrar 

runt. De historiska personerna står prydligt uppradade som kategorier. Jag 

möts av de senast publicerade inläggen om krigsslutet. Lärarens och min 

uppgift, med gruppindelning och allt, ligger kvar under en egen flik. Det 

enda som har förändrats är siffrorna efter mest lästa inlägg. Ginas sista in-

lägg, The After Life, är dock fortfarande bloggens mest lästa, idag med 453 

besökare.  

Utgångspunkten för den här studien var, att jag som lärare intresserade 

mig för vad som hände när ett nytt medium, bloggen, mötte skolans under-

visning i historia. Avhandlingens övergripande syfte var att söka kunskap om 

vad som karaktäriserar den litteracitet, som uppstår när en klassblogg an-

vänds som verktyg för elevers lärande i historia och undersöka hur den fun-

gerar i en undervisningssituation. Följande forskningsfrågor ställdes: 

 

 Hur förhåller sig elevernas uppfattning av blogguppgiften till deras 

kön och kunskapsnivå i historia? 

 Hur använder och uppfattar elever och lärare olika skriftpraktiker 

som bloggen och den nya kursplanen i historia ger utrymme för, när 

de genomför en skoluppgift i historia?  

 Vilken kunskap om historia synliggörs i elevtexterna på klassblog-

garna? 

 

Som analysverktyg valdes litteracitet och Bartons definition av begreppet 

som en: ”stable coherent, identifiable configuarion of pracitices”.269 Tanken 

var att bloggen ställde både eleverna och läraren inför nya sociala och medi-

ala aspekter på läsande och skrivande som utmanade de praktiker som ele-

verna dittills hade använt i skolan. Dessutom hade svenska skolan fått en ny 

kursplan i historia, med syftet att utveckla ett befintligt historiemedvetande, 

som synliggjordes när eleverna använde sina kunskaper i historia. Det med-

förde att nya berättande genrer blev relevanta för att presentera kunskap. 

För att kunna studera mötet mellan det sociala mediet och undervisningssi-

tuationen skapades en uppgift som utgick från bloggens ursprungliga me-

ningspotential som dagbok på nätet.  Den omfattade också en rad nya hand-

lingsmöjligheter eller affordances. Dessa kom till synes i de skriftpraktiker 

som utgjorde studiens undersökningskategorier:  

 

                                                             
269 Barton, Literacy, 38. 
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1. Datorn som ordbehandlare 

2. Möjlighet till informationssökning på Internet 

3. Multimodalt berättande  

4. En autentisk och öppen skrivsituation  

5. Skriftliga kommentarer till inlägg 

6. Inlägg som öppna berättelser i dagboksform 

7. Realistisk fiktion som genre 

 

Undersökningskategorierna visade sig vara relevanta på så sätt att elever och 

lärare både använde dem och förhöll sig till dem på olika vis. Undersök-

ningen har visat att det, precis som Kress påpekar, är svårt att isolera olika 

praktiker från varandra i en litteracitet. Kress diskuterar hur den multimo-

dala praktiken uppgår i den kulturella och den sociala, vilka han menar 

också interagerar med känslor och kognitiva förmågor.270 Detta gör begrep-

pet svåravgränsat, men det visar också hur dynamiskt literacy-begreppet kan 

vara, när komplexa processer som lärande i nya sammanhang ska studeras.  

Eleverna uppfattning av blogguppgiften  
De 49 elever som ingick i undersökningen upplevde naturligt nog bloggupp-

giften olika. Drygt hälften av eleverna med betyg D eller E från år 8 var posi-

tiva, men det var ingen skillnad mellan könen. Bland elever med god eller 

mycket god kunskapsnivå var 80 % av flickorna och 63 % av pojkarna posi-

tiva. Pojkar skrev något kortare texter än flickorna. Men många skrev ändå 

mycket längre än de 300 ord per inlägg som angavs som maxinivå i uppgif-

ten.271 Den här studien bekräftar alltså resultat från andra studier som visar 

att pojkar motiveras av ett mer kommunikativt skrivande på datorn.272 En 

annan motiverande faktor kan också vara ämnesområdet Andra Världskriget 

som ofta intresserar pojkar, enligt min erfarenhet som lärare i historia. 

Eleverna formar ett kollaborativt författarskap 
Nästa del i undersökningen handlade om att beskriva karaktären på den 

litteracitet som eleverna formade. Det gjordes genom att studera hur de 

uppfattade och använde skriftpraktikerna ovan.  

Eleverna som redaktörer  

Tack vare datorn och det digitala mediet fick eleverna tillgång till en ordbe-

handlare och ett multimodalt berättande för att formge sina texter. Presen-

tationens form blev central, på ett för skolan helt nytt sätt. Men utform-

ningen av elevtexterna var delvis beroende av att läraren och jag som fors-

                                                             
270 Kress, Literacy in the New Media Age, 59. 
271 Se bilaga 2. 
272 Se Fleischer, En elev – en dator, s 71 och där anförd litteratur samt Larsson, Ett möte mellan två 

skrivkulturer, 124–125. 
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kare hade bestämt hur informationen på bloggarna skulle struktureras. De 

infogades också i en på förhand bestämd mall. Många elever tog ändå ett 

eget ansvar för texternas utformning, när de publicerade sina texter och 

därmed presenterade sin kunskap för fler än läraren. Texterna är t.ex. i all-

mänhet mycket längre än de 100–300 ord som angavs som riktmärke i in-

struktionen. Det är oftast välskrivna, med ett, inom ramen för uppgiften, 

relevant innehåll. 

42 av 49 elever tyckte att deras texter blev bättre när de fick skriva på da-

torn. Eleverna anger också flera olika faktorer, kopplade till datorskrivandet, 

som exempel på fördelar med arbetssättet. De kunde ändra i sina texter fast 

de var publicerade, de kunde skriva hemma och arbetet blev dessutom roli-

gare. Elevernas positiva inställning till datorn som verktyg för lärande över-

ensstämmer med en rad tidigare studier som har gjort om hur elever upple-

ver att deras lärande påverkas av datorer.273  

Digitala medier tillåter att man enkelt kan uttrycka sig via andra estetiska 

uttryck än skriven text. Den här undersökningen visar att eleverna använde 

andra medier ganska sparsamt men medvetet. 47 % av eleverna uppgav att 

de infogade bilder i sina texter. Alla utom en är från tiden och de användes 

vanligen för att öka förståelsen kring ett historiskt skeende eller för att öka 

känslan av närhet och identifikation med de historiska personerna. Eleverna 

kunde också länka till filmklipp eller annan text i sina texter. Det var bara en 

enda elev som utnyttjade den möjligheten. Hon länkade till artikeln, Bu-

chenwald på Wikipedia Hyperlänkar leder läsaren bort från texten och bry-

ter illusionen av att vara i tiden, vilket knappast låg i någon av författarnas 

intresse. Den aktuella länken är dock infogad så skickligt att den enbart för-

stärker inlevelsen med huvudpersonen.  

Eleverna använde också nya tecken på ett medvetet sätt.  symbolen är en 

naturlig del i chat-genren och därmed hör den till elevernas skrivande på 

fritiden. Kommentarerna till dagbokstexterna ligger nära den genren och  

förekom också när eleverna kommenterade varandra som författare, men 

den försvann när kommentarerna riktade sig till de historiska personerna. 

Undantaget var när någon ville dämpa ett historiskt korrekt, men idag 

mycket provocerande, Heil Hitler. Översättningsprogram var ytterligare en 

funktion som eleverna hittade och använde. I första hand förekom översatta 

texter i kommentarfälten, men det fanns också exempel i inläggen. Utrop och 

olika förstärkningsord översattes till den historiska personens språk. Närhet 

och en känsla av äkthet betonades på så vis. 

Ur ett ämnesdidaktiskt perspektiv kan man tänka sig hur eleverna resone-

rade. De förstärkte genren de hade fått uppdrag att skriva i. De valde bort 

funktioner som störde den kronologiska dispositionen eller illusionen av en 

dagbok från 1940-talet. Men å andra sidan var de kreativa och använde de av 

                                                             
273 Se Fleischer, En elev – en dator,  71 och där anförd litteratur. 



 

 112 

mediets möjligheter som kunde förstärka berättelsernas kvalitet och trovär-

dighet. Lärarens attityd och kursplanens kunskapskrav förklarar också ele-

vernas utformning av texterna. Läraren var visserligen förvånad över att 

eleverna inte utnyttjade andra medier mer. Hon menade exempelvis att upp-

giften gav utrymme för en inspelad muntlig presentation. Men på en direkt 

fråga uppgav hon, att hennes bedömning av uppgiften inte hade omfattat 

elevernas bildhantering. I uppgiften som eleverna fick, förutsattes också att 

de skriver en dagbok. 

Tidigare studier har också visat att elever inte utnyttjar alla de möjligheter 

till ett multimodalt berättande som datorn ger. Man har sökt förklaringar i 

att eleverna lämnas ensamma med datorn och att lärare har bristande för-

måga att hantera digitala medier.274 Den här studien antyder att eleverna 

kan använda och infoga olika medier i sina texter. Jag tolkar istället eleverna 

olika redaktionella val som att det kanske inte ligger i deras intresse, som 

skribenter, att uppmuntra till den reading as design som Kress menar upp-

står när texter interagerar med bilder, hyperlänkar och andra medier.275 

Andra mediala uttryck underordnas texten, vilket inte hindrar flera elever 

från att utnyttja mediets möjligheter på ett kreativt sätt, när de upplever att 

de kan höja kvaliteten på texterna. Undersökningen synliggör att eleverna 

gör många olika redaktionella val utifrån lärarens instruktioner, men de gör 

också mer självständiga överväganden när de utformar texter som både tar 

hänsyn till historieämnets och skolans traditionella litteracitet, där den 

skrivna texten fortfarande ses som människans främsta redskap för att kon-

struera ett kollektivt minne. I sitt meningsskapande omformar eleverna 

bloggens ursprungliga affordance efter de nya förutsättningarna.276 På så vis 

synliggörs hur skolans traditionella litteracitet vidgas eller uppgraderas, när 

mediet införlivas i undervisningen. 

Eleverna som författare och kunskapsproducenter 

Att klasskamrater och alla intresserade kunde läsa och kommentera allas 

texter var nytt för eleverna. Tidigare hade de skrivit som en del av en lärpro-

cess, snarare än för att kommunicera. I historieundervisningen var de också 

vana vid att skriva förhållandevis korta utredande texter, för att visa upp vad 

de hade lärt sig, men nu skulle de alltså skriva berättelser i genren realistisk 

fiktion. Att söka information från olika håll var däremot ingen nyhet för ele-

verna. 

I elevernas kunskapsproduktion ingick att hantera olika typer av informa-

tion. De hade tillgång till Internet, ett digitalt läromedel, men också till läro-

                                                             
274 Kjällander, Designs for Learning in an Extended Digital Environment, 110; Fleischer, En elev – en dator, 

96. 
275 Kress, Literacy in the New Media Age, 50. 
276 Hellspong & Ledin, Vägar genom texten, 34; Säljö, ”Digital tools and challenges to institutional traditions 

of learning, 57. 
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boken och åldersanpassad referenslitteratur. Enligt läraren klarade eleverna 

av att hantera information på Internet och de var vana vid att tänka källkri-

tiskt. Eleverna upplevde också den enorma tillgången på information posi-

tivt. De intervjuade eleverna menade bestämt att läroboken som ensam in-

formationskälla var otillräcklig. Trots detta uppgav flera elever att de bara 

använde information som redan fanns i deras huvuden när de skrev sina 

berättelser. Läroboken tillsammans med Wikipedia dominerade stort som 

källmaterial.277 Men några använde sig också av skönlitteratur och spelfil-

mer, som de redan hade läst och sett, eller muntliga uppgifter från läraren, 

familjemedlemmar och klasskamrater. Ingen elev uppger att de har använt 

skolans åldersanpassade bredvidläsningsböcker.  

Många elever uppskattade möjligheten till ett självständigt sökande efter 

information på Internet, men de ägnade sig inte åt att kritiskt granska in-

formationen i någon högre grad. Resultatet ligger i linje med det som 

Fleischer kallar: ”ett paradoxalt förhållande mellan informationssökning och 

möjligheter till kunskapsbildning.” En ökad mängd lättillgänglig information 

kan stressa elever och till och med krympa möjligheterna till ett fördjupat 

lärande.278 Forskning visar också att elever har svårt att sammanfoga 

spridda fakta från läroböcker och uppslagsverk till en egen text vare sig de 

använder datorer eller ej.279 I det här fallet hade eleverna en väldefinierad 

uppgift och genren de skrev i tillät dem att använda många olika typer av 

information för sitt meningsskapande, en stödstruktur som gjorde att tex-

terna blev mer levande och uttrycksfulla.  

Plagiat och ”klipp och klistra”-metoden som i flera studier beskrivs som 

vanligt förekommande när högstadieelever skriver egna texter med hjälp av 

spridda fakta från läroböcker och annan referenslitteratur, både med och 

utan dator, saknas i elevtexterna. Det tycks som om öppna berättelser i kom-

bination med genren realistisk fiktion kräver att eleverna utgår från källtex-

ter som de förstår och kan hantera och därmed fanns det inget behov av att 

plagiera text. Bloggarnas öppna och sociala skrivsituation gav istället ele-

verna möjlighet att inspireras av varandras texter. De producerade kort sagt 

historia utifrån förutsättningar som de, till stor del, själva valde och kände 

att de behärskade.  

Trots att skrivsituationen var helt ny för dem publicerade alla elever, utom 

två, inlägg på bloggarna. Två tredjedelar av eleverna, som besvarade enkät-

frågan var positiva till att alla kunde läsa deras texter på bloggen. Men en 

tredjedel av eleverna tyckte ändå att det var negativt att behöva publicera 

sina texter, vilket är helt förståeligt. I skolan tränar eleverna både att ut-

                                                             
277 Se tabell 3. 
278 Fleischer, En elev - en dator, 95–96 och där anförd litteratur. 
279  Nilsson, ”Elevers egen forskning - Analys av elevers egen forskning och annan empiri”, 27–40. Fleischer, 

En elev - en dator, 71. Staf, Att lära historia i mellanstadiet, 119. 
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trycka sig skriftligt och på att bearbeta ett historiskt ämnesinnehåll. För 

många är det en trygghet att bara skriva för läraren, som ger feedback och 

uppmuntrar. Att den processen blir offentlig kan dessutom skapa andra pro-

blem. Ett är av etisk natur. I och med att elevtexterna publiceras på bloggen 

förlorar både elev och lärare kontrollen över dem. Texten kan komma att 

återanvändas i helt nya sammanhang. I det här aktuella fallet kunde histo-

riska personer också uttrycka åsikter som inte var lämpliga dagens offentlig-

het. Till sist finns det alltid en social situation att ta hänsyn till i ett klassrum. 

Elever kan ha olika skäl att inte vilja visa upp texter för kamraterna.280  

Undersökningen visar dock att det finns pedagogiska vinster att göra med 

arbetssättet. Eleverna tog inte bara ansvar för texternas form, utan också för 

deras innehåll. De intervjuade eleverna uppger att de verkligen ansträngde 

sig för att skriva bra och lättförstådda texter när de visste att klasskamra-

terna skulle läsa. Till läraren skrev man för att visa vad man kunde, men 

skrev man till kamraterna måste texten vara rolig att läsa också, resonerade 

de intervjuade eleverna.  

Att eleverna skrev öppna berättelser i genren realistisk fiktion måste ses 

som en framgångsfaktor. 40 av 49 elever upplevde att det var roligare att 

läsa kamraterna texter eftersom det var berättelser och inte faktatexter.281 I 

den översikt över 38 författares texter som presenteras i bilaga 6, framgår att 

många elever har lyckats väl med att skapa långa, koherenta och kronolo-

giska berättelser som håller ihop i en kedja av orsak och verkan. I kapitel 4 

studerades fem exempel närmare. De texterna visar att eleverna har förmåga 

att infoga beskrivande och resonerande partier i sina fiktiva historier på ett 

meningsfullt och begripligt sätt. Eleverna tog ansvar för innehållet i texterna 

både utifrån skolans krav och utifrån klasskamraternas läsning på bloggen.  

Men läraren upplevde vissa svårigheter med bedömningen av texterna. 

Hon framhöll att kunskapskraven krävde väl underbyggda resonemang kring 

fakta. Hon var visserligen imponerad av kvaliteten på berättelserna, men 

misstänkte att vissa elever underlät att underbygga fakta i sina resonemang, 

eftersom de inte ville prata sönder sina texter.  

Ett rum för skrivande 

När alla de olika berättelserna presenterades tillsammans på bloggen fick 

den gemensamma berättelsen en rumslig karaktär. Det fanns ingen ordning 

som berättelserna helst skulle läsa i. Administratören (läraren) styrde hur 

innehållet skulle presenteras, med hjälp av kategorier och etiketter, men små 

program (widgets) som mest lästa inlägg och senaste kommentarer påver-

kade också läsordningen.  Det var lätt för läsaren att hoppa mellan olika per-

soner och olika tider. Valde man att läsa en persons alla inlägg så kom det 

                                                             
280 Se t.ex. Molloy, När pojkar läser och skriver, 122. 
281 Se bilaga 4 fråga 29. 
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senaste, d.v.s. det från krigsslutet, först. Bloggens meningspotential som 

web-log har möjliggjort en ny typ av disposition av berättelserna som stödjer 

en fragmentarisk läsning. Men bloggen gör också skolskribenten till förfat-

tare, eftersom texterna publiceras. När sedan flera författare fick samsas om 

en plattform uppstod nya handlingsmöjligheter eller affordances. Det blev 

lätt att förlora en läsare, som kunde klicka sig vidare bland olika historiska 

personers öden och äventyr, men samtidigt kunde eleverna snabbt skaffa sig 

en överblick om vad kamraterna skrev på bloggen. De kunde också läsa tex-

terna flera gånger, var och när de ville. 

Eleverna fick alltså möjlighet att delta i en aktiv och social lärprocess. De 

kunde lära sig av varandra och av lärarens kommentarer. Men det förutsatte 

självfallet att eleverna verkligen läste och tog del av kamraternas texter. 

Analysen av texter och kommentarer visar att eleverna tycktes ha en ganska 

god uppfattning om vad som skrevs på bloggen. En orsak till det kan, åter-

igen, vara de öppna berättelserna. Eleverna tog chansen att skriva texter med 

olika innehåll. Inom den historiska skollitteraciteten skriver elever vanligen 

utredande texter med ett liknande innehåll till läraren. Sådana texter skulle 

givetvis ha blivit mer enahanda att läsa om de publicerades på bloggen. Detta 

har också upplevts som ett problem i de elevutvärderingar om klassbloggar 

som jag har genomfört tidigare.282 Den gruppindelning som läraren och jag 

gemensamt kom fram till behövdes, för att fördelningen av kommentarer 

skulle bli jämn mellan olika elever, efterlevdes dock inte alltid. Eleverna 

kommenterade visserligen varandra i huvudsak inom gruppen, men flera 

både läste och skrev kommentarer till andras texter.  

Kommentarerna är ett bra exempel på vad som, enligt Gee och Hayes, in-

går i en uppgraderad litteracitet.283 Muntlig återkoppling mellan elever har 

ersatts med skriftlig. Men i det här fallet är det nog snarare så, att en helt ny 

skrivpraktik har uppstått och fyllt ett tomrum. Uppmuntrande kommentarer 

och feedback mellan elever har givetvis alltid förekommit i skolan. Men just 

skriftliga elevarbeten har inte kommenterats i någon större omfattning ele-

verna emellan, eftersom de inte har haft tillgång till dem.  

Eleverna skrev sammanlagt ca 80 kommentarer per blogg, vilket var klart 

färre än vad de instruerades att skriva. Det var också bara knappt hälften av 

eleverna som instämde i påståendena: ”Att få kommentarer påverkade mitt 

lärande positivt” och ”Att få kommentarer på mina texter motiverade mig att 

skriva mer”. 11 elever uppgav också att de inte fick några kommentarer. 

Några elever publicerade sina texter så sent att det inte fanns tid för kamra-

terna att skriva kommentarer till dem. Eleverna upplevde kommenterandet 

som svårt, men undersökningen visar ändå att det finns motiverande och 

didaktiska fördelar med den här typen av skrivna samtal. 

                                                             
282 Elg & Johansson, Ikt och sen då. 2012 
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Kommentarerna sorterades i sex grupper, varav en uppmuntrade författa-

ren. De övriga fem omfattade olika typer av kommunikation med de histo-

riska personerna. Eleverna bekräftade varandras upplevelser och kopplade 

dem till den egna personens upplevelser, de ställde frågor och ifrågasatte 

också personers val och handlingar.  Flera kommentarer innehöll fakta och 

resonemang kring historiska skeenden.  

Förhoppningar om ett kollaborativt lärande kopplas ofta till sociala me-

dier. Elever kan t.ex. skriva en text tillsammans i Google dokument eller 

Wikimedia. Ett sådant arbetssätt lyfter dock inte fram individens bidrag 

utan det är helheten som bedöms.  Klassbloggen är kollaborativ i den me-

ningen att elevernas gemensamma berättelse är större än delarna, men varje 

individ ges också utrymme till ett eget meningsskapande. Alla elever hade ett 

individuellt användarnamn och en behörighet som innebar att de inte kunde 

skriva i varandras texter. Men de kunde kommentera, läsa och inspireras av 

varandras arbete. Därmed ingick de i en process där de ”ägde” bloggen till-

sammans, samtidigt som de deltog på egna villkor.  

Genom att förhålla sig till varandras texter drogs ungdomarna in i något 

som kan liknas vid det Gee och Hayes kallar Affinity space, ungefär en plats 

där människor interagerar med varandra, eftersom de finner det menings-

fullt.284 Uppmuntrande och empatiska kommentarer, i kombination med att 

eleverna fritt fick skapa sina historiska personer efter eget intresse, gjorde att 

nätverk mellan eleverna uppstod i det virtuella rummet.  

Undersökningen har visat att de handlingsmöjligheter som bloggen ger 

interagerar med elevernas meningsskapande. Eleverna ställdes inte bara 

inför en färdig litteracitet som de hade att hantera, utan med hjälp av de 

olika skriftpraktikerna, som jag presenterade som ”nya” för undervisningen i 

historia, formade eleverna också något för skolan nytt, som jag, som redan 

nämnts, väljer att kalla ett kollaborativt författarskap. Den nya litteracite-

tens komplexitet synliggjordes i hur eleverna utformade sina texter och hur 

de tog ansvar både för den egna och för andras presentationer på bloggen.  

Kollaborativt författarskap och historiemedvetande 
Kursplanen i historia utgår från att alla har ett historiemedvetande som ut-

vecklas genom skolans undervisning. För att beskriva och undersöka hur ett 

kollaborativt författarskap förhåller sig till elevernas kunskapsproduktion, 

användes därför en historiedidaktisk tolkningsram. Den utgick från Rüsens 

teori om historiemedvetande. En narrativ kompetens kan delas in i tre un-

derordnade kategorier, erfarandets kompetens, tolkandets kompetens och 

orienterandets kompetens, som kan kvalificeras till ett utvecklat historie-

medvetande. I studien analyserades elevtexternas innehåll utifrån de tre 

kompetenserna. 
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Erfarandets kompetens omfattar historiens innehåll och en tidsuppfatt-

ning. Tidsuppfattningen fanns så att säga inbyggd i dagboksgenren och upp-

giftens konstruktion. Eleverna hade inga problem att hantera den. De skrev 

kronologiskt och beskrev orsaker och konsekvenser av personers handlande 

utan problem. De kunde också låta sina personer förhålla sig fritt till tiden 

och låta dem blicka både bakåt och framåt. 

Ett problem med elevernas meningsskapande var en generell brist på kun-

skap, både om tiden och om vad som hände, eftersom eleverna inte hade 

studerat Andra Världskriget tidigare. Innehållet i berättelserna riskerade 

därför att bli ytliga och enahanda, med enkla fakta som upprepades och i 

värsta fall klistrades in från Wikipedia. En annan risk med låg i genrevalet 

realistisk fiktion som inom historiedidaktiken ibland anses uppmuntra ele-

ver att använda fantasi istället för kunskap.285 De hade t.ex. kunnat skriva 

actionspäckade dataspelsliknande historier.286 För att minska risken för 

detta höll läraren föreläsningar och hade läxförhör på avsnitt i läroboken.  

Dagboksgenren, i kombination med historieämnets ”sanningsanspråk”, 

var dock en stor hjälp för eleverna. Varken historieskrivning eller genren 

tillåter fantasier eller överdrifter, vilket de allra flesta har uppfattat. De an-

vände ett återhållet neutralt språk och bristande kunskaper doldes främst 

genom att undvika att berätta om sådant som eleverna inte visste något om. 

Resonemang om den omgivande miljön och vardagslivet var exempelvis ofta 

korta och ganska outvecklade.   

Berättelsens krav på koherens kan göra det svårt att bryta upp det krono-

logiska perspektivet och diskutera ett händelseförlopp.287 På bloggarna 

minskades problemet när en öppen och autentisk skrivsituation gjorde att 

elevernas individuella berättelser, tillsammans, tillät flera olika perspektiv. 

Läroboken hade en tematisk disposition, där huvudaktörerna utgjordes av 

ett fåtal nationer. Eleverna kompletterade lärobokens expertberättelse, dels 

genom att skapa historiska personer med annan nationell tillhörighet än de 

som nämns i läroboken och dels genom att välja perspektiv som de tyckte var 

intressanta eller som de saknade i undervisningen, t.ex. genom att gestalta 

kvinnor och barn. Eleverna förhöll sig också till de andra författarna på blog-

gen genom att inte berätta om samma händelser som kamraterna eller välja 

att vara personer som såg samma händelser ur olika perspektiv. På så vis 

lärde de sig både att historia är en konstruktion och att den består av många 

små berättelser som sammanställs och berättas ur någons synvinkel.  

Källorna som eleverna använde kretsade framförallt kring historiska hän-

delser och krigsskildringar, som för övrigt är lätta att hitta på Internet. Inspi-

                                                             
285 Som andra forskare framhållit, t.ex. Lévesque, Thinking Historically, 2008, 162; Seixas m.fl., The Big Six, 

176. 
286 Som Santelius konstaterat i, ”Northeimdagböckerna - utan historier ingen historia?”, 11. 
287Barton & Levstik, Teaching History for the Common Good, 136–138.  
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ration från film och skönlitteratur i genren realistisk fiktion var, enligt de 

intervjuade eleverna, en stor hjälp i gestaltningen. Dessa delar av texterna 

var också mycket väl berättade hos flera.  

Ett annat grepp, som eleverna tog till för att brygga över bristande kun-

skaper var att låta de historiska personerna vara unga eller barn. På så vis 

kunde de utnyttja känslor och erfarenheter som de själva hade när de lät sina 

historiska personer uppleva olika situationer. Genren gav dem också tillgång 

till barnets okunnighet och frågor, som de kunde koppla fakta och processer 

till på ett trovärdigt vis. De kunde använda både kognitiva och affektiva för-

mågor i sitt meningsskapande. Att eleverna knöt an till egna erfarenheter 

gjorde också att bloggarna är fulla av alldeles vanliga människor. Hjältar och 

personer med makt lyser med sin frånvaro. Lärobokens expertberättelse 

kompletteras alltså av en annan typ av historisk kunskap på bloggen, där 

eleverna använder flera olika resurser för att skapa trovärdiga personer och 

en förståelse för hur de, så att säga, agerar i en historisk kontext.  

För att undersöka hur eleverna tolkade sina figurers erfarenheter av histo-

ria på bloggen, användes begreppet historisk empati. Barton och Levstik 

menar att historisk empati består både av en kognitiv och av en affektiv del. 

Empati som förmågan att uppfatta olika perspektiv och empati som om-

tanke. Den förra delas dessutom in i fem underkategorier.288 I undersök-

ningen diskuteras alla kategorierna, men förmåga att hantera många olika 

perspektiv diskuterades under erfarandets kompetens och historiska sam-

manhang kopplade till nuet presenteras under orienterandets kompetens. 

De övriga tre, känslan för den andre, delad normalitet och historisk kon-

textualisering diskuteras i studien som delar av begreppet historisk empati 

som erkännande av andra perspektiv. 

Studien har visat att eleverna kunde hantera empati uttryckt i de tre kate-

gorierna ovan. De försökte förstå människors handlingar i den historiska 

kontexten. Några gav sig också på att gestalta personer som begick onda 

handlingar. Deras berättelser togs på allvar och diskuterades av andra elever, 

även om deras ställningstaganden inte accepterades.  

Dessutom finns det flera exempel på hur eleverna tog hjälp av varandra i 

gestaltningarna av de historiska personerna. På den ena bloggen utveckla-

des, i flera elevers berättelser, t.ex. en amerikansk typsoldat som tog avstånd 

mot rasism som japaner utsattes för och som, när han kom hem, nästan un-

dantagslöst led av posttraumatisk stress med mardrömmar och psykiska 

problem. Tyska soldater däremot hade fullt upp att acklimatisera sig till ef-

terkrigsvärlden och grubblade inte alls lika mycket över sina upplevelser i 

kriget.     

I det här fallet upprätthålls kanske också nutida föreställningar om att 

goda segrare och onda förlorare reagerade olika på krigshändelser som de 
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var involverade i. På samma sätt tog eleverna hjälp av varandra för att förstå 

och tolka ett skeende. Berättelserna om tyskarna är ett exempel. De förhåller 

sig alla till den nazistiska politik som fördes i landet, men på olika sätt. 

Några få gör motstånd, några är aktiva nazister, några är offer för den förda 

politiken, men de flesta är vanliga tyskar som gör vad de blir tillsagda att 

göra. Elevernas deltar alltså aktivt i en social lärprocess där de, med hjälp av 

sitt historiemedvetande, producerar kunskap som andra kan använda i sitt 

meningsskapande.  

Empati som omtanke är en förmåga som eleverna hela tiden tränar på 

inom ramen för ett deltagande i olika sociala medier på fritiden. På bloggen 

använde de den förmågan till att uppmuntra och berömma varandra som 

författare, t.ex. genom att använda  symbolen. När de sedan övergick till 

att kommentera de historiska personerna visade de upp en förmåga att an-

passa sin empatiska omtanke till det historiska sammanhanget.  

De historiska personerna var exempelvis ofta unga och fattiga och de tog 

ofta ett stort ansvar för familjen, eftersom mamma och/eller pappa många 

gånger var sjuk eller död. Eleverna skapade personer som är lätta att känna 

med, också för nutidens tonåringar. Samtidigt lät de ofta de historiska per-

sonerna förhålla sig till företeelser som författarna själva ville försöka förstå. 

En etisk fråga som engagerar eleverna är t.ex. alla människors lika värde. De 

låter vid flera tillfällen de historiska personerna reflektera kring frågan. Men 

de undviker att moralisera och de historiska personerna agerar utifrån den 

samtida historiska kontexten. Eleverna beskriver det främmande utan större 

problem och i stort sett undviker de anakronismer. 

För att utveckla historisk empati använder eleverna också, som redan 

nämnts, datorn som ordbehandlare och ett multimodalt berättande. De 

översätter kommentarer och utrop och de använder  symbolen när de 

kommunicerar med varandra. De skapar också närhet genom att använda 

fotografier från tiden i sina berättelser. Flera infogar också porträtt på sina 

historiska personer.  

Men det viktigaste redskapet för att utveckla förmågan till historisk em-

pati, är enligt min mening, det virtuella rum eller det affinity space som 

uppstod på bloggen. Det är svårt att skilja den kognitiva delen av empatibe-

greppet från den affektiva. Via engagemanget motiverades eleverna att ta del 

av många olika människoöden och perspektiv, och därmed måste de också 

reflektera över att historia både måste förstås i sitt sammanhang och att den 

kan skrivas på olika sätt. Undersökningen visar att det virtuella rummet gör 

att fiktionen inte bara blir ett stöd för elevernas lärande i historia. Den bidrar 

till egen unik kunskap om historien som eleverna skulle ha svårt att få på 

något annat sätt än genom att skriva och läsa varandras fiktiva berättelser på 

bloggen. 
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Den sista kompetensen som enligt styrdokumenten ska kvalificeras inom 

ramen för ett historiemedvetande är orienterandets kompetens.289 Hur ele-

verna använder sina tolkade erfarenheter av historien nu och i framtiden. 

Barton och Levstik talar istället om en förmåga till kontextualisering av nu-

tiden, d.v.s. att utveckla en förståelse för att vårt perspektivtagande är bero-

ende av historien. Enligt dem är detta det allra svåraste för elever att han-

tera.290 I enkäten som eleverna besvarade menade alla utom tre att deras 

kunskaper i historia skulle påverka deras handlande i framtiden. 

I blogguppgiften skulle de historiska personerna resonera, både kring det 

förflutna och kring framtiden. Eleverna hade inga problem att hitta orsaker 

till krigsutbrottet eller nazisternas maktövertagande i historien. Men det var 

svårare att resonera kring framtiden. Många var pessimistiska. De historiska 

personerna orkade inte riktigt se framåt efter kriget.  Författarna funderade 

inte heller över vad deras historiska personer personligen kunde ha försökt 

göra för att ändra utvecklingen efter kriget. En orsak är säkert brist på fakta-

kunskaper i kombination med ett pressat tidsschema i skolan. Men det kan 

också bero på att många elever nu visste en del om hur historien utvecklades 

efter kriget. Många slut på elevernas berättelser präglas av uppgivenhet eller 

en vilja att bygga upp de historiska personernas personliga liv, och förmodli-

gen gör dessa elever en ganska rimlig tolkning av hur många drabbade 

tänkte direkt efter kriget. 

När arbetet med 1900-talets historia var avslutat, besvarade klasserna en 

analysfråga under provliknande former.291 Den sista delen av frågan hand-

lade om hur deras kunskaper om 1900-talets historia skulle påverka deras 

agerande i framtiden. Alla utom tre menade att kunskaperna hade betydelse 

för deras agerande i framtiden. De såg demokratin som en garant för att 

historien inte upprepade sig. De menade att de skulle bli mer vaksamma mot 

politisk propaganda och de skulle inte rösta på några främlingsfientliga par-

tier. Väldigt många pekade ut Sverigedemokraterna som en potentiell fara 

för demokratin.  

Ingen elev kopplade dock sina tolkade erfarenheter av historien till mer 

personliga handlingar, som att reagera på homofoba eller rasistiska skämt i 

omgivningen. Ingen reflekterade heller över hur viktigt det är att man agerar 

och inte bara står bredvid och tittar på när någon i omgivningen mobbas 

eller kränks. Möjligen berodde det på frågans formulering, som uppmanade 

eleverna att reflektera över framtiden, men resultatet överensstämmer också 

med tidigare studier som visar att det är svårt att koppla ett eget beteende till 

ett historiskt sammanhang.292 Kanske skulle ett didaktiskt återbruk av tex-
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terna i klassrummet kunna underlätta en sådan koppling. Den komplexa 

tankefigur som ett tänkande i flera tidsdimensioner innebär skulle behövas 

lyftas fram i undervisningen om och om igen.293 Läraren Ann föreslog också 

att bloggens karaktär av arkiv gjorde att den kunde utnyttjas i undervis-

ningen även efter det att arbetsområdet var avslutat. 

Sammanfattningsvis har undersökningen visat att de sju olika skrivprakti-

ker som studerats tillsammans formar en literacy som präglas av ett kollabo-

rativt författarskap. Det karaktäriseras av att presentation och publicering 

av kunskaper utgör en ram för lärprocessen. Eleverna producerar långa, ofta 

välskrivna och koherenta texter. De förklarar och utvecklar förståelse för 

andra människors motiv och handlingar på ett sätt som också är intressant 

för andra att läsa. En effekt av att några tog ansvar för läsupplevelsen på 

bloggen blev troligen att de olika berättelserna tillsammans fick ett mer vari-

erat historiskt innehåll än om texterna bara hade skrivits till läraren. Flera 

elever använder andra medier för att skapa trovärdighet och närhet. De pla-

gierar inte andra texter, men letar inte heller information särskilt aktivt i sin 

konstruktion av kunskap. Många elever vidgar alltså en traditionell skollitte-

racitet när de får tillgång till en författarroll samtidigt som elevrollen består. 

Många hittar kreativa lösningar för att både kunna skriva läsvärda berättel-

ser och visa upp sina kunskaper för läraren. 

När eleverna skrev historia på bloggen aktiverades ett befintligt historie-

medvetande. Med hjälp av dagboken skapade eleverna en annan persons 

autobiografiska minne. Egna erfarenheter knöts samman med generell kun-

skap om världen i en tidsdimension.294 Dagboksskrivandet fungerade som 

ett naturligt informellt historieskrivande. Jag föreslog ovan på s 15 att den 

därför skulle kunna fungera som en brygga mellan elevers informella histo-

riska tänkande och förmågan att tänka som en historiker. Undersökningen 

stöder den tanken. Eleverna kan gestalta en historisk människa och bedöma 

hennes tankar och handlande utifrån sin tids förutsättningar, men också 

identifiera vilka värden som man då hade en annan syn på och som är värda 

att försvaras i dagens samhälle.  

Undersökningen visar att realistisk fiktion i kombination med en öppen 

och autentisk skrivsituation tycktes hjälpa eleverna i meningsskapandet och 

motiverade dem att läsa och förhålla sig till andra texter på bloggen. Den 

tillät att eleverna använde både kognitiva och socioemotiva resurser för att 

förstå hur och varför människor har agerat i det förflutna. Det virtuella soci-

ala rum som bloggen gav möjlighet till fungerade både som en stödstruktur 

för lärandet och som en del av själva kunskapsbildningen. Klassbloggarna 
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blev ett läromedel bland andra som eleverna kunde använda för sitt me-

ningsskapande.  

Den här studien har beskrivit ett möte mellan ett nytt medium och skolans 

formella undervisningssituation ur ett ämnesdidaktiskt perspektiv. Ett vik-

tigt resultat är att mediet både synliggör en lärprocess och påverkar hur un-

dervisning och lärande kan utformas. Den traditionella skriftgemenskapen 

för skolämnet historia, som Coffin och Virta beskriver, kan vidgas till att 

omfatta fler skriftpraktiker som i sin tur kan skapa engagemang och öka 

förståelsen för ämnet.295 Dessutom generas en annan kunskap än den som 

presenteras i läroboken. Där är berättelsen som form sedan länge utbytt mot 

korta redogörelser av tematiskt disponerade fakta och händelser.296 I det 

sammanhanget är det intressant att den ”gamla” historiska berättelsen kan 

återuppstå som en del av historieundervisningen tack vare ett nytt medium. 

Det kan förhoppningsvis inspirera till fortsatt forskning om narrationens och 

den historiska empatins betydelse för att utveckla historiemedvetandet med 

hjälp av nya medier. 

Reflektion om metod och material 
I den här lic-avhandlingen beskrivs och analyseras ett, för skolan, nytt ar-

betssätt. Det hör ännu inte till vanligheterna att sociala medier används som 

plattform för att låta högstadieelever producera och visa kunskaper i histo-

ria. I stort sett saknas också forskning på området. Men att datorer sprids i 

skolan med hög hastighet och stora förväntningar knyts till sociala mediers 

framtida inflytande på undervisningen kan ändå motivera en studie som 

denna.297  

En fråga som uppstod inför denna studie var hur materialinsamlingen 

skulle gå till.  I vanliga fall skickar kanske forskaren ut en förfrågan till ett 

antal skolor om någon kan tänka sig delta i en studie. I det här fallet skulle 

det inte ha fungerat, eftersom det jag ville studera inte görs på tillräckligt 

många skolor. Ett annat alternativ hade var att studera färdiga elevbloggar 

som redan finns publicerade på internet, men då hade forskningsetiska pro-

blem uppstått kring elevernas möjlighet att samtycka till projektet. Jag skulle 

också helt ha förlorat kontrollen över hur förutsättningarna för arbetet hade 

sett ut. I det läget bestämde jag mig för den intervenerande ansatsen.  

Att be en lärare frångå sin planerade undervisning och istället arbeta på 

ett helt nytt sätt är att be om ett stort förtroende. Av det skälet kontaktade 
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jag en erfaren lärare jag kände, förklarade upplägget och lyckades övertala 

henne att delta i projektet.   

Valet av insamlingsmetod komplicerades dessutom av att jag som lärare 

redan hade provat på arbetssättet och var positiv till det.298 En mer explora-

tiv studie hade möjligen givit andra resultat. Men genom att vara tydlig med 

min roll i forskningsprocessen och hur jag har kommit fram till studiens 

resultat menar jag att studien ändå mäter det den säger sig mäta. 

Valet av lärare och därmed av skola är ytterligare en faktor att problemati-

sera. Läraren skulle knappast ha ställt upp om hon inte hade haft två klasser 

där en stabil undervisningssituation rådde. Skolan hade ett högre meritvärde 

än genomsnittet för Sverige. Det är möjligt att klasser med en annan socio-

ekonomisk struktur hade uppfattat bloggandet och textproduktionen på ett 

annat sätt. Därför är det angeläget att kommande studier uppmärksammar 

och problematiserar frågan om urval. 

Då mina insamlings- och analysmetoder är valda för att analysera den 

kunskap som producerades på klassbloggarna, framstår kanske eleverna som 

mer självständiga än vad de egentligen var. Valet av literacy som 

analysverktyg innebar också att resultatet styrdes mot skriftkulturen. Lära-

rens undervisning i klassrummet och elevernas muntliga interaktion ingick 

inte i undersökningen, vilket inneburit att en endast en del av undervis-

ningssituationen har presenterats. 

Avhandlingsmaterialet omfattar två klasser och deras texter på klassblog-

gar. Resultatet kan givetvis inte ge någon generell bild av hur bloggar funge-

rar i historieundervisningen. Därför är det angeläget att det görs fler klass-

rumsstudier i olika typer av skolor innan man kan dra några säkra slutsatser 

kring hur högstadieelever uppfattar och förmår använda mediet i undervis-

ningen. Men med tanke på hur snabbt konceptet, en dator till varje elev, 

sprids i den svenska skolan, är också en mindre studie ett bidrag och en ut-

gångspunkt för vidare diskussion och forskning i ämnet.  
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Bilagor 

Bilaga 1. Brev till vårdnadshavare den 15 september 2012 
Hej alla vårdnadshavare till elever i år 9 

Jag vill informera vårdnadshavare om ett forskningsprojekt som genomförs i 

historieundervisningen i år 9. 

Jag är lärare i svenska och SO och vidareutbildar mig nu på en forskarskola i 

historiska medier vid Umeå universitet. Jag ska skriva en licenciatavhand-

ling om hur elever lär sig historia. Under hösten kommer jag att följa XX SO-

undervisning, bl.a. genom att samla in och läsa elevtexter. Jag kommer också 

att dela ut en enkät som jag ber eleverna svara på. Allt deltagande i studien 

är frivilligt för eleverna och de kommer att tillfrågas om de vill delta eller 

inte. De som deltar kommer att garanteras fullständig anonymitet.  

Om ni har frågor om studien så mejla gärna mig. Om ni särskilt vill bli in-

formerade om hur jag använder mig av just er ungdoms texter så låt mig veta 

det. Om ni av någon anledning inte vill att er ungdom deltar i studien så tar 

jag självfallet hänsyn till det. 

Med vänlig hälsning 

Cecilia Johansson 

Bilaga 2. Instruktioner och uppgifter  

Följande instruktioner och uppgifter fanns tillgängliga för eleverna på bloggarna. 

Din uppgift är att skapa en fiktiv person och  skriva en dagbok (blogg) från Andra Världskriget. 

Du ingår i en grupp med kamrater som är ditt stöd på resan genom kriget. Ni får uppdrag att 

lösa. Alla inlägg ska kommenteras av gruppmedlemmar på bloggen. Alla i klassen ska skriva en 

personbeskrivning och tre inlägg samt kommentera kamraternas inlägg. Men du skriver hur 

många inlägg du vill. 

Mål och syfte 

Du ska träna på att:  

Skriva en sammanhängande berättelse som visar att du har "en blick" för historien och förstår 

du kan påverka vad som är viktigt att berätta om det förflutna. 

Välja ut och tolka händelser och processer med hjälp av historiska begrepp och metoder 

Visa att du förstår att människors åsikter och tankar påverkas av den tid de lever i. 

Förstå att kunskap om dåtiden påverkar vår syn på nutiden och vår uppfattning om framtiden. 

(Bild med bildtexten: Joseph Schulz vägrar skjuta partisaner och civila i Jugoslavien 20 juli 

1941. Istället går han över och ställer sig bland de dödsdömda. En kamrat tog fotot.) 

Historisk empati 

Blogginläggen ger dig möjlighet att leva dig in i en annan människas historia. Du får chansen att 

förstå hur människor som Joseph Schulz, offrade sitt liv medan andra bara lydde order. Precis 

som vi, var de flesta som folk är mest, några var modiga, andra fega och någon var ond. Men 

dåtidens människor var också produkter av sin tid och sina samhällen. De tänkte inte sämre, 

men de tänkte annorlunda. De hade en annan verklighet att förhålla sig till. Du behöver inte 
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acceptera eller gilla att många unga tyskar gick med i Hitlerjugend men du kan försöka förklara 

och förstå hur det blev så. 

Att skriva på en blogg 

Du får alltså skriva fler inlägg om varje uppdrag om du vill. Tänk på att det är bättre att skriva 

fler korta inlägg än ett jättelångt. Långa texter blir svåra att läsa på webben. Ett inlägg kan vara 

någonstans mellan 150 och 300 ord långt. Om du är osäker på stavning eller skrivregler så be 

om hjälp. Vi bedömer inte språket, men eftersom alla kan läsa dina texter så är det viktigt att det 

ser ok ut. 

Kommentarer 

Du ska kommentera dina gruppmedlemmars texter genom att ställa frågor och visa 

intresse.. Behandla alla med respekt även om din historiska person har svårt att förstå hur den 

andre tänker. Be om förklaringar om ni inte förstår och argumentera för eller emot olika åsikter. 

Belägg gärna argument med källor av olika slag.  

(Bild, med civila män, kvinnor och barn judar (?), som drivs iväg av tyska soldater.)  

Olika medier 

Bloggen ger möjlighet till att använda andra medier än text. Utnyttja det och infoga gärna bilder 

och filmer. Tänk på upphovsrätten. Som tur är mycket historiskt material på Internet fritt att 

använda. materialet på Wikipedia och Wikimedia brukar alltid vara fritt.  

Skriv med inlevelse 

För alla uppdrag gäller: Inläggen ska skrivas i jag-form som i en dagbok. Alla inlägg ska dateras 

och presenteras kronologiskt. Du väljer själv hur inläggen ska utformas. Det viktiga är att texten 

beskriver hur din rollfigur upplever, känner och tänker kring det som sker runt omkring 

honom/henne. Uttryck åsikter och förklara. Beskriv detaljerat och med inlevelse. Du får gärna 

länka till bilder och Youtubeklipp som beskriver händelser. Du får hitta på så länge du inte 

motsäger den faktiska händelseutvecklingen i världen. Du får också använda dig av övriga 

rollfigurer och deras skrivna texter, och skriva in dig själv i händelser de beskriver, så länge du 

gör det på ett respektfullt sätt.  Meningen är att medlemmarna i gruppen har identiteter från 

olika länder, yrken, ålder och kön så ni får olika perspektiv på historien. Varje inlägg ska vara 

minst 150 ord. OBS! Du får skriva fler och längre inlägg om du vill. 

Uppdrag 1 - Vem vill du vara? - skapa din historiska rollfigur På bloggen v 37 

Hitta ett namn på din rollfigur. Din första skrivuppgift är nu att beskriva honom/henne. Ju mer du 

funderar över vem rollfiguren är, var personen lever och vad han/hon vill med sitt liv, desto 

enklare kommer det gå för dig att sedan leva dig in i händelserna som rollfiguren ska uppleva. 

Försök hitta en röd tråd som din person kan följa. Hjälpfrågor som du använder om du vill: Vem 

är personen? Var befinner sig personen? Vad gör personen? Varifrån kommer personen? Vad 

vill personen med sitt liv? Lägg upp personbeskrivningen på din egen bloggsida, med rubrik: ditt 

namn/historiskt namn. 

Uppdrag 2 Krigsutbrottet, texten på bloggen klar v 38 och med kommentarer v 39 

Hur resonerar du om krigsutbrottet? Titta bakåt, vad har hänt i Europa och titta framåt, vad 

kommer att hända.  Några frågor som din person funderar över kan vara: Hur har du, dina 

vänner och din familj påverkats? Vad tycker du om kriget? Vad tycker du om ditt lands 

regering? Vad ska du göra nu? Hur känns det? När du har lagt upp ditt inlägg ska du också 

kommentera dina gruppkamraters texter. Skriv som din historiska person. Argumentera gärna 
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och ställ frågor men tänk på att vara positiv och vänlig även om din person tycker att andra gör 

underliga livsval. 

Uppdrag 3 En händelse som engagerar och berör dig. På bloggen med kommentarer v 40 

Fortsätt  ut i verkligheten. Under krigets förlopp händer det en otrolig massa. Mängder av slag 

på olika fronter, partisangrupper som gör motstånd, utveckling av ny teknik, politiker som fattar 

avgörande beslut, ockupationsmakter som förföljer och deporterar människor. Ditt uppdrag är 

att välja minst en händelse, utgå från din persons perspektiv. Låt din person förklara varför just 

den här händelsen är viktig för honom eller henne. Beskriv händelsen med orsaker, förlopp och 

konsekvenser. Tolka händelsen och resonera kring den utifrån ditt perspektiv. Du får vara en 

aktör i händelseförloppet, t.ex. en soldat eller en drabbad innevånare i en bombad stad. Använd 

bilder och Youtubeklipp om du vill. Alla källor du använder ska listas i slutet av inlägget!!!! 

Gruppen läser sedan allas inlägg och kommenterar. Fråga varandra om sådant ni inte förstår 

och tänk på att ni ser de historiska händelserna från olika perspektiv. Ni får tycka OLIKA och 

argumentera för er egen syn på en händelse och referera till källor. Läs varandras inlägg och 

skriv minst en kommentar med en fråga till varandra. 

Hitta egna händelser eller välj någon av dessa: Samtliga händelser var länkade till artiklar på 

Wikipedia. 

En dag vid fronten under finska vinterkriget, Oslo 9 april 1940, Stockholm, 21 juni 

1941, Kamenets-Podolsk 30 augusti 1941, Pearl Harbour 7 december 1941,  M/S Elisabeth 

Bakke 5 juni 1942, El Alammein 3 november 1942, Singapore 15 februari 1942, Stalingrad 2 

februari 1943, Rom 27 april 1945, Leninggrad januari 1943, Warszawas getto 20 april 

1943, Normadie 6 juni 1944, Rastenburg 20 juli 1944, Bergen Belsen 15 april, 1945 Dresden 15 

februari 1945, Nagasaki 9 augusti  1945, Okinawa 15 juni 1945, Den norska eller danska 

motståndsrörelsen Danmark räddar sina judar  1 oktober 1943, Tyskeunger i Norge 1945, 

Uppdrag 4 Hur kommer det att gå sen? På bloggen kommenterad och klar v 42 

Nu är det 1947. Nürnbergprocesserna har just börjat. Efter 6 långa år är det äntligen fred i 

världen, men hur ser Europa ut? Finns det någon framtid  för dig och din omgivning?  Försök 

växla mellan den lilla historien, ditt personliga liv och “den stora historien”, politiken, ekonomin, 

makten. Hur har kriget förändrat dig och din omgivning? Går mänskligheten alltid framåt? I det 

här inlägget kan du låta din person dö om du vill, men  tänk på  att han eller hon måste göra sin 

avslutande reflektion först. Hur ska du lösa detta skrivtekniskt? 

 

 
 

 

 
 

http://sv.wikipedia.org/wiki/N%C3%BCrnbergr%C3%A4tteg%C3%A5ngarna
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Bilaga 3. Analysfråga i historia åk 9 
Under mellankrigstiden återföll många nya demokratier i Europa till 

diktaturer. Ett exempel är Tyskland med den extrema ideologin nazismen, 

ett annat är Sovjetunionen med kommunismen. 

a) Förklara kort hur och varför nazismen kunde få fotfäste i Tyskland. 

b) Vad kan vi då lära av historien om vi skall undvika att en extrem 

ideologi som nazismen får fäste i Sverige idag? Var noga med att ge 

exempel och motivera dina ställningstaganden. 

c) Hur kommer dina kunskaper om 1900-talets historia att påverka hur 

du agerar i framtiden. Var noga med att ge exempel och motivera 

dina ställningstaganden. 

Bilaga 4. Enkätfrågor 
 
Frågor till enkäten Bloggen i undervisningen. Frågorna konstruerades i Google formulär och skickade till 
eleverna via en länk. 49 elever besvarade enkäten. Samtliga frågor som ingår i undersökningen redovisas i 
översikten. Till flervalsfrågorna presenteras också elevsvaren i tabellform.  

 
1. Hur aktivt tar du del av sociala medier på fritiden? 

 
Jag använder sociala medier varje dag  41 84% 

Jag använder sociala medier minst en gång i veckan  7 14% 

Jag använder sällan sociala medier  1 2% 

Jag använder aldrig sociala medier            0  % 

 
2. Jag skapar eget innehåll som blogginlägg, bilder eller film och lägger upp:  

 
Ofta                                                                                                                                8     16% 

Ibland                                                                                                                               14      29% 

Sällan                                                                                                                              15      31% 

Aldrig                                                                                                                              11     22% 

 
3. Bloggen och tekniken i skolan:  
Det var svårt  3                          6% 

Det var ganska svårt  8 16% 

Det var ganska lätt  10 20% 

Det var lätt  14 29% 

Det var svårt i början men jag lärde mig  13 27% 

 
4. Det tog mycket tid att hantera bloggen.  
Stämmer helt  8 16% 

Stämmer ganska bra  12 24% 

Stämmer ganska dåligt  9 18% 

Stämmer inte alls  5 10% 

Det tog mycket tid i början men sedan gick det snabbare  13 27% 

Övrigt  2    4% 
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5. Mina texter blir bättre när jag får skriva på dator:  

 
Stämmer helt  19 39% 

Stämmer ganska bra  23 47% 

Stämmer ganska dåligt  4 8% 

Tvärtom de blir sämre  0 0% 

Övrigt  3 6% 

 
6. Jag skrev om och förbättrade mina texter allteftersom jag lärde mig mer om händelserna under kriget.  

 
Stämmer helt  8 16% 

Stämmer ganska bra  18 37% 

Stämmer ganska dåligt  12 24% 

Stämmer inte alls  8 16% 

Övrigt  3 6% 

 
7. Nämn tre fördelar med arbetssättet: Frågan besvarades med fri text och svaren presenteras därför inte i 
översikten 
 
8. Nämn tre nackdelar med arbetssättet: Frågan besvarades med fri text och svaren presenteras därför inte i 
översikten 
 
9. Varför valde du just denna historiska person? Frågan besvarades med fri text och svaren presenteras 
därför inte i översikten 
 
10. Att få kommentarer på mina texter påverkade mitt lärande positivt:   

 
tämmer helt  6 12% 

Stämmer ganska bra  17 35% 

Stämmer inte  15 31% 

Tvärtom, det påverkade mitt lärande negativt  2 4% 

Övrigt  9 18% 

 
11. Att få kommentarer på mina texter motiverade mig att skriva mer: Stämmer helt,  

 
Stämmer helt  7 14% 

Stämmer ganska bra  15 31% 

Stämmer dåligt  17 35% 

Tvärtom, det påverkade mitt lärande negativt  2 4% 

Övrigt  8 16% 

 
12. Jag tycker att det är bra att bloggen gav möjlighet att använda andra medier som film eller bild i texterna:  

 
Stämmer helt  12 24% 

Stämmer ganska bra  21 43% 

Stämmer ganska dåligt  10 20% 

Stämmer inte alls  3 6% 
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Övrigt  3 6% 

 
13. Utnyttjade du möjligheten att använda andra medier än text?  

 
Ja, jag använde flera bilder i mina texter  3 6% 

Jag använde en bild i en text  20 41% 

Det var för krångligt att använda annat än text  17 35% 

Övrigt  9 18% 

 
14. Arbetssättet motiverade mig att lägga ner mer tid på mina historiestudier: Stämmer helt, Stämmer delvis, 
Stämmer ganska dåligt, Stämmer inte alls. 

 
Stämmer helt  7 14% 

Stämmer ganska bra  20 41% 

Stämmer ganska dåligt  13 27% 

Stämmer inte alls  8 16% 

Övrigt  1 2% 

 
15. Att själv få skapa en person att identifiera sig med gjorde det lättare att intressera sig för Andra 
Världskriget:  

 
Stämmer helt  19 39% 

Stämmer ganska bra  14 29% 

Stämmer ganska dåligt  7 14% 

Tvärtom jag blev mindre intresserad av Andra Världskriget  3 6% 

Övrigt  6 12% 

 
16. Jag engagerade mig i de andra gruppen och i deras öden. 

 
Stämmer helt  8 16% 

Stämmer ganska bra  11 22% 

Stämmer ganska dåligt  14 29% 

Stämmerr inte alls  11 22% 

Övrigt  5 10% 

 
17. Det var jobbigt att själv behöva bestämma vad som var viktigt att skriva om:  

 
Instämmer helt  6 12% 

Instämmer delvis  11 22% 

Det spelade ingen roll  17 35% 

Tvärtom det utmanade mig och tvingade mig att tänka till  10 20% 

Other  5 10% 

 
18. Att få skapa en berättelse gjorde det lättare att förstå hur olika händelser hängde ihop och orsakade 
varandra i tidsordning:   

 
Stämmer helt  10 20% 

Stämmer ganska bra  18 37% 
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Stämmer ganska dåligt  14 29% 

Stämmer inte alls  5 10% 

Övrigt  2 4% 

 
19. Att få skapa en berättelse gjorde det lättare att tolka historiska händelser och processer:   

 
Stämmer helt  9 18% 

Stämmer ganska bra  21 43% 

Stämmer ganska dåligt  15 31% 

Stämmer inte alls  1 2% 

Övrigt  3 6% 

 
20. Berättelsen gjorde det lättare att välja ut och bearbeta relevanta fakta:  

 
Stämmer helt  8 16% 

Stämmer delvis  20 41% 

Stämmer ganska dåligt  14 29% 

Stämmer inte alls  3 6% 

Övrigt  4 8% 

 
21. Blogguppgiften gjorde att jag minns fakta bättre:   

 
Stämmer helt  8 16% 

Stämmer ganska bra  19 39% 

Stämmer ganska dåligt  10 20% 

Stämmer inte alls  9 18% 

Övrigt  3 6% 

 
22. Blogguppgiften gjorde det lättare att se Andra Världskriget ur olika perspektiv. 

 
Stämmer helt  15 31% 

Stämmer ganska bra  23 47% 

Stämmer ganska dåligt  5 10% 

Stämmer inte alls  3 6% 

Övrigt  3 6% 

 
 
23. Det var lärorikt att få möjlighet att läsa klasskamraterna texter på bloggen:  

 
Stämmer helt  9 18% 

Stämmer ganska bra  21 43% 

Stämmer ganska dåligt  10 20% 

Stämmer inte alls  7 14% 

Övrigt  2 4% 

 
24. Det var roligt att få möjlighet att läsa klasskamraternas texter på bloggen.  
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Stämmer helt  18 37% 

Stämmer ganska bra  15 31% 

Stämmer ganska dåligt  6 12% 

Stämmer inte alls  9 18% 

Övrigt  1 2% 

 
 
25. Det var roligt att alla i hela världen kunde läsa våra texter på bloggen:  

 
Stämmer helt  14 29% 

Stämmer ganska bra  16 33% 

Stämmer ganska dåligt  5 10% 

Stämmer inte alls  8 16% 

Övrigt  6 12% 

 
 
26. Att alla kan läsa mina texter på bloggen kändes 

 
Jättebra  6 12% 

Helt OK  23 47% 

Lite jobbigt  12 24% 

Känns inte bra alls  3 6% 

Kändes jobbigt i början men man vande sig  0 0% 

Övrigt  5 10% 

 
27. Att alla kan läsa mina texter på bloggen gjorde det svårare att skriva: 
 
Stämmer helt  3 6% 

Stämmer delvis  12 24% 

Stämmer ganska dåligt  12 24% 

Stämmer inte alls  15 31% 

I början kändes det jobbigt men sedan kom jag igång  1 2% 

Övrigt  6 12% 

 
28. Att alla kan läsa mina texter på bloggen utmanade mig att skriva bättre texter: 

 
Stämmer helt  7 14% 

Stämmer delvis  20 41% 

Stämmer ganska dåligt  8 16% 

Stämmer inte alls  11 22% 

Övrigt  3 6% 

 
29. Det var roligare att läsa texterna eftersom det var berättelser och inte faktatexter:  

 
Stämmer helt  23 47% 

Stämmer ganska bra  17 35% 
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Stämmer ganska dåligt  5 10% 

Stämmer inte alls  3 6% 

Övrigt  1 2% 

 
30. Vilka källor använde du för att skapa din person? Frågan r besvarades med fri text och svaren presenteras 
därför inte i översikten 
 
31. Vilka källor använde du för att skriva dina inlägg? Frågan besvarades med fri text och svaren presenteras 
därför inte i översikten 
 
32. Jag läste texter om 

 
1 - 5 personer  31 63% 

6 - 10 personer  10 20% 

11 - 15 personer  3 6% 

Ännu fler  1 2% 

Övrigt  4 8% 

 
33. Blogguppgiften gjorde att jag lärde mig saker om Andra Världskriget som jag inte tror att jag hade lärt mig 
annars.  

 
Stämmer helt  14 29% 

Stämmer ganska bra  12 24% 

Stämmer ganska dåligt  14 29% 

Stämmer inte alls  5 10% 

Övrigt  4 8% 

 
34. Att själv få bestämma vilka fakta som skulle finnas med i berättelsen engagerade mig.  

 
Stämmer helt  15 31% 

Stämmer ganska bra  20 41% 

Stämmer ganska dåligt  7 14% 

Stämmer inte alls  4 8% 

Other  3 6% 

 
35. Jag samarbetade med andra när jag skrev texterna:  

 
Stämmer helt  2 4% 

Stämmer ganska bra  6 12% 

Stämmer ganska dåligt  10 20% 

Stämmer inte alls  29 59% 

Övrigt  2 4% 

 
36. Bloggande gjorde att jag klarade analysuppgiften bra. 

 
Stämmer helt  6 12% 

Stämmer ganska bra  14 29% 
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Stämmer ganska dåligt  13 27% 

Stämmer inte alls  13 27% 

Övrigt  3 6% 

 
37. Historia är ett viktigt ämne. 

 
Stämmer helt  18 37% 

Stämmer ganska bra  18 37% 

Stämmer ganska dåligt  7 14% 

Stämmer inte alls  2 4% 

Övrigt  4 8% 

 
38. Historia är ett roligt ämne.  

 
Stämmer helt  10 20% 

Stämmer ganska bra  17 35% 

Stämmer ganska dåligt  10 20% 

Stämmer inte alls  6 12% 

Övrigt  6 12% 

 
 
39. Varför studerar vi historia i skolan enligt din uppfattning? Frågan besvarades med fri text och svaren 
presenteras därför inte i översikten 
 
40. Övriga synpunkter. Frågan besvarades med fri text och svaren presenteras därför inte i översikten 
 
41. Medverka i forskningsprojekt, Ja, Cecilia får använda mina texter anonymt. Nej, jag vill inte delta.  
 
Namn: Eleverna informerades om att deras förnamn behövdes för att jag skulle kunna plocka bort de elever 
som inte ville att jag använde deras texter ur undersökningen.  

Bilaga 5. Intervjufrågor 
 

Frågeguide för gruppintervju med elever 15 maj 2013 
Dokumentet skickade till respondenterna ett par veckor före intervjutillfället med följande 
innehåll: 
 
De här frågorna tänker jag utgå ifrån i gruppintervjun. Du får gärna förbereda dina svar genom 
att skriva i det här dokumentet. 
 
Mediet och  historieuppgiften 
 
Nu när ni vet hur bloggen fungerar. Tycker ni att det hör hemma i skolan? 
Blogguppgiften  var anpassad till skolan t.ex.  klassblogg, kommentarer ,etc. Behövs det? 
Anpassade ni er till “en skolsituation” när ni bloggade? Hur? 
Vad överraskade er med de färdiga bloggarna?  
 
Berättelserna och lärandet 
 
Flera använde andra källor än “skolkällorna” som spelfilm och  böcker etc. Behövs de i 
undervisningen? 
Vilken bild tror ni att ungdomar har av Andra Världskriget och krig i allmänhet? 
Finns det ett behov att undersöka och bredda den bilden i skolan?  
Kan man lära sig något om Andra Världskriget genom att läsa era klassbloggar? I så fall vad? 
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Fanns det ämnen och nya perspektiv som kom upp tack vare bloggen? Vilka i så fall. 
 
Bloggen som social arena 
 
Man brukar säga att lärande är socialt (man lär sig bäst tillsammans med andra). Håller ni med? 
Motivera. 
Speglade sig klassens sociala spel på bloggen? Hur upplevde ni det i så fall? 
Finns det ämnen som det inte gick att skriva om på bloggen? 
Under intervjun kommer jag visa exempel på olika typer av kommentarer. Vad är ok? 
Jämför med andra rollspel ni har gjort i SO. Tillförde bloggen något 
Något annat ni vill berätta? 

 

Frågeguide för intervju med lärare 20 september 2013 

Dokumentet delat med läraren 2013-09-01 med innehållet: 

De här ämnena tänker jag ta upp vid intervjutillfället. Komplettera gärna med egna frågor. 
 
Kursplanen centralt innehåll etc: 
 
Vad lärde de sig? 
 
Hur brukar du använda datorn i historieundervisningen? 
 
Vilka förväntningar hade du på bloggen som läromedel, problem och möjligheter? 
 
Hur tycker du att anpassning av bloggen till skolsituationen funderade (klassblogg, 
kommentarer i grupp, instruktioner på bloggen etc)? 
 
Vilka för- respektive nackdelar eller oväntat såg du med lärandet i historia: 
faktakunskaper, förmågor, historiemedvetande 
 
Förmåga att hantera historiska fakta 
 
Historisk empati 
 
Tekniken  
 
Källor på Internet 
 
Bloggen som social arena (publicering, läsa varandras, kommentarer) 
 
Rollspelet (historiebruk, analysförmåga, förmåga att identifiera sig med ett historiskt skeende, 
förmåga att värdera och förmåga att presentera kunskapen). 
 
Realistisk fiktion - tycker du att eleverna lyckades med genren? 
 
Vilka förmågor tycker du att de utvecklade i sin gemensamma berättelse? 
 
Hur fungerade bedömningen? 
 
Hör den här typen av uppgifter hemma i historieundervisningen?  
 
Övriga frågor och synpunkter 

En fråga skickade med e-post efter intervjutillfället Hur bedömde du bilderna som eleverna 

använde? 
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Bilaga 6. Sammanställning av blogginlägg 
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